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RESUMO

Na presente pesquisa, buscamos investigar como professores de portugués conciliam os
aspectos estruturais e discursivos quando avaliam a producdo escrita escolar.
Especificamente, objetivamos identificar as concepcdes de lingua, texto e avaliagdo dos
professores analisados, como eles dimensionam e executam os critérios de avaliagdo e como €
marcado, no texto escrito do aluno, o trato com o estrutural e o discursivo. A fim de
compreendermos nosso objeto de estudo e analisarmos 0s dados coletados, nos apoiamos em
Antunes (2003); Geraldi (1991,1996); Marcuschi (2006); Suassuna (2004, 2010, 2011), no
que diz respeito & concepgdo de lingua e ensino de portugués, em Bakhtin (2004) e seus
estudos sobre o funcionamento discursivo da linguagem, e na ideia de avaliagdo enquanto
discurso (HADJI, 2001; PERRENOUD, 1999; SUASSUNA, 2004). A pesquisa foi do tipo
qualitativa e teve a participacdo de duas professoras do ensino médio de duas escolas: o
Colégio de Aplicacdo da UFPE e uma Escola de Referéncia de Ensino Médio do Estado de
Pernambuco. Coletamos dados através das observacdes de aulas das duas professoras, da
analise de textos avaliados pelas docentes e das entrevistas semiestruturadas. As observacdes
foram feitas no sentido de investigarmos as concepcdes de lingua, texto e avaliagdo que
nortelam as praticas das professoras, os critérios que serdo utilizados para a avaliacdo escrita e
os procedimentos didaticos para o0 ensino da producdo de texto. Na andlise dos textos
avaliados pelas docentes, apoiando-nos nas categorias de correcdo do texto escolar propostas
por Ruiz (2001), e procuramos perceber as marcas escritas deixadas nos textos dos alunos,
como os critérios de avaliagdo eram observados na prética avaliativa e se como foram feitas,
diante dos textos dos alunos, as consideracbes acerca da estrutura e do discurso. Nas
entrevistas buscamos confrontar os dados até entdo obtidos e analisados, fazendo novas
discussbes acerca de avaliacdo e formacdo docente. A professora A, a nosso ver, percebe a
avaliacdo como um processo atrelado a pratica de aula, e portanto relaciona seu planejamento
didatico & proposta de producdo de texto. Os critérios de avaliacdo, elaborados pela professora
A, sdo construidos em sala e discriminados antes de acontecer a escrita. Na avaliacdo, a
docente demonstra conciliacdo entre a estrutura e o discurso, enxergando-os como partes
interdependentes para a producdo de sentido. Quanto a professora B, esta apresenta um trato
pouco equilibrado entre a estrutura e o discurso quando avalia os textos dos seus alunos: ora
ressalta e comenta um desses aspectos, ora outro. Também percebemos que a professora B
ndo estabelece, entre os alunos, os critérios com o0s quais ir4 avaliar, o que repercutiu
negativamente na producdo dos discentes. Além disso, sua sequéncia de atividades didaticas
ndo se relacionou diretamente a producdo de texto. Outros resultados da pesquisa apontam
que embora seja muito claro para as professoras que € preciso observar o texto do aluno para
além do estrutural, e que a intervencdo docente deva ser no sentido de levar o aluno a
perceber a estrutura a servico do discurso, ainda é desafiadora a conciliagdo, na prética
avaliativa, entre esses dois aspectos.

Palavras-chave: Avaliacdo. Producdo de texto. Estrutura e discurso.



RESUMEN

En esta investigacion, buscamos comprender como profesores de portugués concilian los
aspectos estructurales 'y discursivos cuando evalian la produccién escrita escolar.
Especificamente, objetivamos identificar las concepciones de lengua, texto y evaluacion de
los profesores analizados, cémo ellos dimensionan y ejecutan los criterios de evaluacion y
cémo es fijado, en el texto del alumno, el tratamiento con el estructural y el discursivo. Para
comprender nuestro objeto de estudio y analizar los datos colectados, nos apoyamos en
Antunes (2003); Geraldi (1991,1996); Marcuschi (2006); Suassuna (2004, 2010, 2011), en
relacion a la concepcion de lengua y ensefianza de portugués, em Bajtin (2004) y sus estudios
acerca del funcionamiento discursivo del lenguaje, y en la idea de evaluacion como discurso
(HADJI, 2001; PERRENOUD, 1999; SUASSUNA, 2004). La investigacion fue del tipo
cualitativa y tuvo la participacion de dos profesoras de la ensefianza media de dos escuelas: el
Colégio de Aplicacdo de la UFPE y una Escuela de Referencia de Ensefianza Media del
Estado de Pernambuco. Colectamos datos a través de las observaciones de clases de las dos
profesoras, del andlisis de los textos evaluados por las docentes y de las entrevistas
semiestructuradas. Las observaciones ocurrieron en el sentido de investigar las concepciones
de lengua, texto y evaluacion que guian las practicas de las profesoras, los criterios que seran
utilizados para la evaluacion escrita y los procedimientos didacticos para la ensefianza de
produccion de texto. En el analisis de los textos evaluados por las profesoras, apoyamos en las
categorias de correccion del texto escolar propuestas por Ruiz (2001), y buscamos percibir los
rasgos escritos hechos en los textos de los alumnos, como los criterios de evaluacion eran
observados en la préctica y si y como las profesoras hicieron consideraciones acerca de la
estructura y del discurso en los textos de los estudiantes. En las entrevistas, buscamos
confrontar los datos analizados hasta el momento, haciendo nuevas discusiones sobre
evaluacion y formacion docente. La profesora A, segin la investigacion, percibe evaluacion
como un proceso relacionado a la préactica de clases, y por lo tanto, sus planes didacticos y su
propuesta de escrita se dan juntos. Los criterios de evaluacion, hechos por la profesora A, son
construidos en clase y reflejados antes de ocurrir la escrita. En la evaluacion, la docente
exhibe equilibrio entre la estructura y el discurso, mirandoles como partes interdependientes
para la produccion de sentido. Cuanto a la profesora B, esta presenta una manera poco
equilibrada entre la estructura y el discurso cuando evalla los textos de sus alumnos: a veces
resalta y comenta uno de estos aspectos, a veces otro. También percibimos que la profesora B
no establece, entre los estudiantes, los criterios con los cuales va a evaluar, hecho que
repercutié negativamente en la produccion de. Otros resultados de la investigacién dicen que
aunque sea muy claro para las profesoras que es necesario observar el texto del alumno mas
alld del estructural, y que la intervencion docente deba ser en el sentido de llevar el estudiante
a percibir la estructura a servicio del discurso, aun es desafiadora la conciliacion, en la
préactica evaluativa, entre estos dos aspectos.

Palabras clave: Evaluacion. Produccion de texto. Estructura y discurso.



LISTA DE SIGLAS E ABREVIACOES

PA: Professora A

PB: Professora B

ENEM: Exame Nacional do Ensino Médio
EREM: Escola de Referéncia de Ensino Médio



Quadro 1 — Perfil das professoras

LISTA DE QUADROS

Quadro 2 — Métodos de coleta versus Critérios de analise ...........cccveveeeeeeireecreesieeecreesee e, 87
Quadro 3 — Argumentos desenvolvidos pela professora B durante a aula...........cccccevveuennnne 112



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Proposta de producdo de livro didatiCo...........cccovevvieiiiiiiiiciiecceeeeeeeee e 38
Figura 2 — Quantidade de producao de texto em diferentes SErieS........covevvevvvereeeeseereereennns 43
Figura 3 — texto produzido a partir de proposta de livro didatiCo ..........cccceveveerinieiieiiirenee 46
Figura 4 — Contextualizagdo da produgao de teXto eSCOIar...........ccvevievieniriniiiecee 50
Figura 5 — CorreGa0 INAICALIVA .......ceevieiieiieiieeie ettt e e e steenaeenae s 70
Figura 6 — COrreGa0 FESOIULIVA .......c.eeiuieiieiiesiieie ettt e e saeenaeenae s 71
Figura 7 — CorreGao ClasSifiCatOria.........cooevieiririeieie et 72
Figura 8 — CorreGao teXtual- INteratiVa ..........c.eecuieeiieiiiecie e e 73

Figura 9 — Esquema com o esboco dos critérios de avaliaGdo (PA) ......cccoevevvveeveeviecieene, 102



SUMARIO

01 17T LU0 Vo RSSO 14
2 RETRreNCIAl tEOTICO ...oviiveieieieciee ettt e e et e besreeneeneanes 20
A A I T 10 W= I= 0TS o OSSPSR 20
2.1.1 ConCePCA0 A& TINQUA......cueiieeieeiecie e raenre e 20
2.1.2 Concepcao de lingua e ensino de POTtUGUES .........cccoueiieeeerienieeeesie e 25
2.1.3. Bakhtin e o funcionamento da liNQUAagEM .........cccoveeiiiiii i 30
N TN N (o] o - USRS PR 32
P =Y (0O I - =T od |- PSR 36
2.2.1 Breve histdria do ensino da produgéo de texto no Brasil ...........ccccoeiiiiiiinee, 36
2.2.2 Os desafios para 0 eNSiN0 da ESCIIA .....c.ecveiieiiiciiiecce e 40
2.2.3 A redacdo e os problemas para se produzir textos na escola...........c.cccecveveiivereennnnn 44
A N - Y [T To%: Lo SR 53
2.3.1 Avaliacao sob a perspectiva formativo-diSCUISIVA ........cccocvvierenieniienieiesee e 62
2.3.2 Avaliacdo e concepcdo de lingua: da estrutura @0 diSCUrSO .........ccceververierieriereeseennes 65
2.3.3 Critérios de aValiaGa0 ........cccccveiiiieiieiciie e e 68
2.3.4 Os caminhos para aValar ...........ccocooiiiiiiiiie s 70
3 Fundamentos e procedimentos MetodolOgiCOS ........ccccvevieiiiiicieeceece e 79
3.1 Paradigma metodoldgico adotado Na PESQUISA ......c.evveerveeieiieriieieere e e see e 79
3.2 MALErIAICOIPUS ...t 81
Bi3 SUJBITOS ettt bbbt bbb s 81
3.4 Método e instrumento de coleta de dados e critérios de analise.........ccccceevvereicnennne 83
3.4.1 ODbSErVaCa0 € AUIAS ......ceeiveeieeiecie ettt 83
3.4.2 Anlise das redagdes jA avaliadas ... 83
3.4.3 Entrevista COM 0S PrOTESSOIES .....viiiiiiiieiiiesiee ettt siee sttt ae e sbae e sbe e aeeree s 84
N 0 ST (oI o] o 1SS 88
4.1. Observagao de aulas — ProfeSsora A........ccooiiiiiiiiiiieie e 88
4.1.1 Concepgao de lINQUA € TEXIO ...cveveuiriirieieerieieee et 92
4.1.2 Procedimentos QI0ALICOS ........ccviiiiiieieieie st 94
4.1.3 Criterios d aValiAGA0 .........coveiuiiiiiiiieieie e 101
4.2. Observagao de aulas — Professora B..........cccoiiiiiiiiiiiiiesieeeee e 115
4.2.1 Concepcdo de liNQUA € tEXLO .....cceeiveeieciic ittt 108
4.2.2 Procedimentos QI0ATICOS ........c.oriiiiiiieieie e 110
4.2.3 Criterios de aVAHAGCED ........cviviiieiiiie e 120
4.3 Analise documental — textos avaliados pelas professoras ..........cccccevveveevieieciieennenn, 121
4.3 1 PrOTESSOTA A ...ttt bbbttt r e e neas 122
4.3.1.1 Marcas linguisticas €/0U ICONICAS .........ccveereereririeisese e 122

4.3.1.2 Critérios de aVAlIaGEO .........eoeiriiiiiiie e 128



4.3.1.3 Tratamento do estrutural € do diSCUISIVO .......coooeeeee oo 138

A4 PrOfESSOTa B .....oiiiiiiiiciieieee sttt 151
4.4.1 Marcas linguisticas €/0U ICONICAS .........coveerereireieie e 151
4.4.1.1 Marcas dos Criterios de avaliaGlo ..........cccverririiiiiise e 161
4.4.1.2 Tratamento do estrutural € do diSCUIS0........cccuviiiiiiiiiiiesie e 171
T 011 (V] - USSP 181
4.5.1 CONCEPGAOD AVAIAGED .......oveeiiiieiiiiiiieie e 182
4.5.2 Criterios de aValiaGa0 .........ccocvveiieiiiiiiiie e 185
4.5.3 Entre 0 eStrutural @ 0 diSCUISIVO ......cveviiieiieiieiisisee et 190
5 COoNSIAEIAGOES TINAIS ... c.vitieiiiietieiei ettt b et sieeneas 196
RETBIEINCIAS ... ettt sttt e et et e e Rt e ne e e et et et ene e 201

AN 10 1T 209



14

1. Introducao

O ensino de lingua portuguesa esteve, por muito tempo, ligado a ideia de lingua
enquanto um conjunto de regras e, por iSO mesmo, a um manancial normativo e conceitual.
Isso implicou uma visdo de competéncia linguistica pautada no conhecimento de normas
gramaticais e, nesse sentido, o ensino de lingua materna deveria proporcionar mecanismos de
apreensdo e manipulagdo do codigo, tornando-se, assim, a gramética o objeto privilegiado de
estudo.

A partir de mudangas no ensino de portugués, advindas de outras concepcdes e
reflexdes sobre o uso da lingua, e apoiadas nas teorias enunciativas e na linguistica textual, a
lingua passou a ser vista enquanto interacdo e essa interacdo — ou acdo social — se materializa
através dos textos. Mudou-se o olhar sobre o0 objeto, mudou-se o olhar sobre o ensino.

Essas mudancas, advindas de um novo modo de se conceber a lingua, trouxeram
implicacbes para a avaliacdo. Enquanto que nos moldes da lingua como codigo o ensino e a
avaliacdo estdo dirigidos a uma “definicdo das unidades e eclementos; exemplificagdo e regras
de bom uso e exercicios de identificacdo e aplicacao de regras” (SUASSUNA, 2011, p.74), no
novo paradigma de ensino, estudar portugués é tentar detectar os compromissos que se criam
através da fala, da escrita e da interagdo entre os usudrios da lingua (GERALDI, 2001).

Na contramdo de um modelo engessado de lingua, em se tratando de producdo de
texto, respaldadas nos paradigmas que veem a linguagem como uma acdo discursiva, e nos
estudos sobre o0s géneros textuais, pode-se dizer que significativas transformagdes foram

operadas em relagdo a escrita em sala de aula. Para Marcuschi (2006, p. 65),

a escrita de textos passou entdo a ser vista como uma habilidade que deve ser
ensinada e que precisa fazer sentido para o aluno. Comegou a se fazer presente um
cuidado em explicar para o aprendiz, parcial ou amplamente, as condigdes de
producdo e circulacdo do texto, bem como uma atencdo no sentido de propiciar
encaminhamentos pedagdgicos que favorecam o planejamento, a revisdo e a
reescrita de textos.

Mesmo com toda essa mudanca de paradigma em relacdo ao ensino da producédo
escrita, as mudancas das préaticas escolares em relacdo a producdo de texto variam
consideravelmente conforme, entre outros fatores, a nogdo de lingua que subjaz ao trabalho do
professor de portugués. Pesquisas na area de educacdo e linguagem indicam que, mesmo com
tantas alteracdes de parametros para se ensinar e avaliar os textos feitos pelos alunos, ainda se

mantém, em diversas instancias, as mesmas condicdes escolares de producdo de texto, o que
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pouco alterou a qualidade das escritas produzidos pelos alunos, fazendo-as, ainda, “artificiais,
padronizadas e carregadas de erros gramaticais e problemas” (SUASSUNA, 2011, p. 74).

Nesse sentido, tem sido intenso o trabalho de pesquisadores para verificar como 0
professor de portugués ensina e avalia o texto de seus alunos. Leal e Guimardes (1999) e
Herreira (2000), por exemplo, discorrem sobre praticas de professores, em relacdo a avaliagdo
em linguagem, pautadas em andlises ligadas apenas nos aspectos formais do texto, aqueles
que estdo limitados a superficie textual, como pontuacdo, concordancia, regéncia verbo-
nominal, acentuacdo etc. Mesma constatacdo foi colocada por Jesus (1995), ao dizer que a
reescrita de texto na escola tem servido para a ‘“higienizacdo da escrita”. Em seu estudo de
mestrado, a autora percebeu, nas escolas que observou, que reescrever funcionava como uma
“operacdo limpeza”, pois, mediados pela figura do professor, 0s estudantes dedicavam
atencdo apenas aos casos de transgressdo gramatical e ndo davam a devida importancia as
questdes de interlocucdo. Ruiz (2001), pesquisando sobre a avaliagdo de textos na escola,
também percebeu que ndo havia, por parte dos docentes, uma efetiva preocupacdo com 0s
aspectos discursivos do texto escrito.

Os estudos mencionados acima sdo reiterados em trabalhos mais recentes, como os de
Silva (2012) e Campos (2012). Silva (2012) investigou o trabalho de produgdo e reescrita
textual de duas professoras do ensino fundamental; uma da rede pulblica estadual de
Pernambuco e outra da rede municipal do Recife. No estudo, verificou-se que as duas
professoras trabalhavam de maneira diferente a producéo e a reescrita do texto. Enquanto uma
dava énfase, na refaccdo, aos aspectos gramaticais, a outra avaliava ndo s6 os aspectos
formais mas também os conteudisticos. As orientacBes distintas para reescrever indicaram,
segundo a autora, que as atividades de avaliacdo, revisdo e reescrita, no contexto escolar,
ainda ndo se constituem efetivamente como praticas interlocutivas, pois o aluno ainda ndo é
levado, em alguns casos, a refletir sobre a constru¢do textual como um todo.

Campos (2012), por sua vez, analisou as préaticas de ensino de textos argumentativos
escritos e as possiveis relacbes dessas praticas com as estratégias argumentativas mobilizadas
pelos alunos no momento de producdo textual. A autora investigou turmas do 3° ano do
ensino médio de duas diferentes escolas da rede publica do municipio de Camaragibe (PE) e
constatou que, apesar de o texto assumir, atualmente, um lugar de destaque nas aulas de
lingua portuguesa, a sua insercdo continua equivocada, produzindo situaces artificiais de
producdo (que levam a produgdes igualmente artificiais), e que, ainda que alguns docentes

tenham se apropriado do discurso sobre o trabalho sistematico com 0s géneros textuais, com
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vistas ao desenvolvimento linguistico e discursivo dos alunos, ndo se V& uma préatica
diferenciada a esse respeito, 0 que faz com que os estudantes ainda ndo reflitam sobre os
aspectos discursivos de seus textos.

Possati (2013), em sua dissertacdo de mestrado sobre a reescrita numa perspectiva
dialégica, estudou uma escola particular da cidade de Campinas (SP) e constatou que, na
reelaboracdo do texto escrito, a auséncia de sugestdo e de dialogo por parte do professor faz
com que a voz do aluno seja silenciada e que a autoria em textos escolares nem sempre seja
vista como algo a ser trabalhado. Noutras palavras, a falta de orientacdo docente sobre o
discurso do estudante ¢ um impedimento para boas produgdes escritas. Essa pesquisa dialoga
com a de Jesus (2011) que, em artigo intitulado Reescrevendo o texto: a higienizacdo da
escrita, diz que as palavras do aluno, suposto autor do texto em sala de aula, ndo podem ser
apagadas ou corrigidas exclusivamente em nome da forma e pela forma. Nesse estudo, a
autora viu que, de oito escolas da rede publica municipal de Sdo Paulo, metade fazia trabalho
com reescrita, mas esse trabalho, longe de formar autores, partia do “pressuposto de que a
ortodoxia da gramatica deve se sobrepor aos outros aspectos do texto” (p.114), o que faz com
que o aluno, gracas ao autoritarismo da escola e a padronizacdo de textos, ao inves de
apropriar-se de formas do dizer, prefere fazer uso de uma escrita de aluguel, caracterizada
pelo uso de clichés.

Nessa perspectiva, percebemos aproximacdes entre os estudos de Campos (2012) e
Jesus (2011). Segundo Campos (2012), quando diferentes sujeitos estdo submetidos as
mesmas condicdes de producdo de texto na escola, eles se constituem quase que como
sujeitos semelhantes quanto a elaboracdo de textos, o que é reflexo de uma producédo textual
que apenas atende as exigéncias da escola.

Costa Val (2006), alguns anos antes, analisou, segundo critérios de textualidade (como
coesdo, coeréncia, argumentatividade etc.), redacdes de candidatos ao vestibular da
Universidade Federal de Minais Gerais (UFMG). A autora partiu do pressuposto de que um
texto é bem avaliado quando lido segundo aspectos pragmaticos, semantico-conceituais e
formais. Considerando esses niveis, a autora constatou que o problema da maioria das
redacOes ndo se encontrava na superficie do texto, mas estava relacionado aos aspectos
pragméaticos do discurso e também ao conhecimento de mundo do aluno. De acordo com a
pesquisadora, 0s textos dos vestibulandos ndo resultavam de uma verdadeira intencdo
comunicativa e, ainda que corrigidos e passados a limpo sem erros gramaticais, ndo se

tornariam melhores. O estudo de Costa Val apontou que ha razodvel sucesso dos
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vestibulandos no que tange aos aspectos gramaticais, que dependem de treinamento na escola,
mas que ndo garantem, por si, a qualidade discursiva de um texto.

Suassuna e Bezerra (2010) buscaram analisar se e como 0s professores do ensino
fundamental de uma escola da rede municipal de ensino do Recife (PE) utilizavam a avaliagdo
como um instrumento para a escolha de conteddos para a organizagdo do trabalho didatico-
pedagogico na aula de portugués. Os resultados mostraram que a professora observada ndo
planejava as suas aulas com base nas dificuldades dos discentes, aferidas em avaliagéo, e,
portanto, ndo utilizava a avaliagdo como um instrumento reorientador da pratica pedagdgica e
promotor da aprendizagem.

A maneira como se da processo de producdo e avaliacdo da escrita, a partir das
consideragfes das pesquisas expostas acima, denota que, a despeito de todas as mudangas
sugeridas para o ensino de portugués a partir dos anos 1980 no Brasil, ainda vivemos num
periodo de transicdo. O professor, durante a avaliacdo da producdo escrita, encontra-se diante
do estrutural e do discursivo. Ruiz (2001) ratifica esse fato, em seu estudo, acrescentando que
0s poucos professores que se preocuparam com questdes para além do formal, mostraram-se
inseguros sobre como proceder num caminho de uma possivel (e necessaria) conciliagdo entre
esses dois aspectos. Essa constatacdo lanca luz sobre o fato de que a escrita, na escola, nem
sempre atende a demandas comunicativas concretas e, por isso, 0 ensino da produgédo textual
ndo é centrado na promocdo de um “deslocamento da reproducdo para a producdo de
discursos” (GERALDI, 1991). Para isso, faz-se necessario que o professor se assuma como
interlocutor do texto do aluno, dando, obviamente, a producdo de texto, o carater de processo
interlocutivo (BRITTO, 1990).

Assim, uma mudanca de olhar sobre o ensino de portugués também indica uma
mudanca sobre a avaliagdo do que se ensina em lingua portuguesa. Parece-nos 6bvio que, se 0
ensino de lingua se pautar nos aspectos estritamente estruturais, a avaliagdo também estard
voltada para esses aspectos. Entretanto, um ensino baseado no texto como elemento
privilegiado na sala de aula, dando espaco para a emersdo do discurso, para a contrapalavra e
para a materializacdo da autoria e acdo sobre o outro, confere a avaliagdo um status de pratica
dialégica; ou seja, no didlogp com o texto do aluno atuariamos ‘“ndo apenas buscando os
contelidos (ou os erros e problemas) desse texto, mas nos posicionando como 0 outro
instituido na interlocucdo, buscando os sentidos construidos no intervalo entre posicGes
enunciativas” (SUASSUNA, 2011, p. 215).
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Esse novo posicionamento redireciona 0 uso de alguns termos do discurso pedagdgico,
merecendo destaque a substituicdo de redacéo por producédo. De acordo com Geraldi (1991),
a distincdo entre producdo de texto e redacdo situa-se no fato de que na redagdo que se
produzem textos para a escola e, no segundo caso, produzem-se textos na escola. O
estabelecimento dessa distingdo € de fundamental importancia para se discutir 0 ensino e a
avaliacdo da producdo escrita, jA que, na redacdo, predomina, muitas vezes, um trabalho de
verificacdo apenas dos aspectos formais ensinados em sala; jA& na produgdo, temos a
possibilidade de uma avaliacdo efetivamente formativa (PERRENOUD, 1999).

Diante dessa problematica, a seguinte a seguinte pergunta de pesquisa € colocada:
como o professor de portugués, quando avalia a producéo escrita do aluno, situa-se entre o
estrutural e o discursivo? A partir dessa questdo, outras seguem: a) Por que os discursos
inovadores, advindos das pesquisas académicas, ndo foram ainda postos em pratica? b) Como
podem os professores, ao avaliar o texto dos alunos, estabelecer relagOes interlocutivas,
agindo como leitores do texto do discente e ndo apenas como ‘“corretores™ c¢) Quais critérios
0s professores de portugués utilizam para avaliar e conciliar as dimensdes estrutural e
discursiva num texto?

Norteados pelas questdes acima, propusemo-nos a investigar o posicionamento do
professor de portugués entre a estrutura e o discurso na avaliagdo da produgéo escrita escolar
e, para tanto, mais especificamente, estabelecemos os seguintes objetivos:

a) identificar as concepcdes de lingua, texto e avaliagdo do professor de portugués;

b) analisar como sdo dimensionados e praticados os critérios de avaliacdo adotados pelo
professor para avaliar a produgdo escrita de seus alunos;

c) analisar se e como o professor observa e avalia 0s aspectos estruturais e discursivos
dos textos dos alunos.

Com base na bibliografia consultada, bem como no nosso objeto de pesquisa, cremos
que este estudo contribuira para o debate sobre avaliagio em lingua portuguesa.
Primeiramente, porque, a partir da nossa revisdo de literatura, identificamos o problema
(professores revelam dificuldade, na avaliacdo do texto escrito, de considerar o estrutural e o
discursivo), mas encontramos um numero insuficiente de estudos para se pensar no que fazer,
nos caminhos metodoldgico-didatico-avaliativos, diante desse dilema em sala de aula.
Segundo, porque, também a partir das pesquisas consultadas, verificamos que algumas delas

apontam para a avaliagdo do texto escrito como se este fosse um produto “acabado”, nem
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sempre se levando em conta o0 processo que deu origem aquela producdo. Nossa pesquisa,
entdo, considerard a importancia de observar as aulas que antecedem a producdo de texto em
sala de aula, tentando perceber se nelas ha uma orientacdo mais clara sobre o que o aluno, no
momento da escrita, precisa considerar (tanto para escrever quanto para ser avaliado na
escola).

Assim, no capitulo 1, tracamos o referencial tedrico da pesquisa. Partimos das
concepgdes de tedricos que marcam a historia do pensamento linguistico, como Saussure,
Jackbson e Bakhtin, e buscamos entender as implicacfes de cada concepcdo de lingua que
esses estudiosos representam para o ensino, hoje, de lingua portuguesa. Por acreditarmos que
Bakhtin € o que melhor apresenta um quadro filos6fico-conceitual para pensar o ensino de
portugués, aprofundamos algumas questdes por ele postuladas em suas obras acerca do
funcionamento da linguagem.

Depois, discutimos sobre o ensino da producdo de texto a partir do fato de que nem
todos, em sociedade, sdo convidados ao mundo da escrita. Para tanto, fizemos um breve
histérico sobre o ensino da producdo de texto no Brasil e apresentamos 0 que, a nosso Ver,
ainda se configura como um grande desafio para se ensinar a escrever na escola brasileira.

Nosso percurso tedrico também contempla uma revisdo da histéria da avaliacdo e as
implicacbes dessa historia para 0 que hoje se apresenta como um embate: o paradigma de
avaliacdo tradicional e o formativo. Depois, consideramos a avaliagdo especificamente no
quadro do ensino de lingua portuguesa e, por fim, descrevemos as categorias analiticas
apresentadas no estudo de Ruiz (2001), base que também norteard parte de nossas analises.

O capitulo 2 apresenta os caminhos metodoldgicos da nossa pesquisa, que é do tipo
qualitativa, e também descreve 0s sujeitos da pesquisa, 0s instrumentos de coleta de dados e
os critérios de andlise do material coletado.

O capitulo 3 foi destinado a analise do corpus. A partir do nosso referencial tedrico,
analisamos o material coletado nas escolas que observamos e fizemos algumas consideracGes
acerca do trato entre a estrutura e o discurso por parte de professores quando ensinam e
avaliam a producéo de texto.

Dentre os resultados, constatamos que ndo ha, ainda, um claro equilbrio na maneira
com que os professores de portugués avaliam o texto na escola, confirmando ser a avaliagdo
da estrutura e do discurso uma tarefa desafiadora.

Como dito, entdo, vamos iniciar discutindo 0s pressupostos tedricos que nortearam o

desenvolvimento da nossa pesquisa.
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2 Referencial tedrico

2.1 Lingua e ensino
2.1.1 Concepcao de lingua

Substantivos

Faca é faca
Pédo é péo
Fome é fome.

Estranho designio das coisas
De serem exatamente elas
Quando as olhamos sem paixdo

Tenussi Cardoso

Os estudos linguisticos, no decorrer da historia, sempre foram desenvolvidos a partir
de diferentes pontos de vista. Isso aponta, antes de tudo, para a complexidade do objeto de
estudo e para a relagcdo existente entre 0 modo como observamos 0 objeto de uma dada
ciéncia e a nossa opg¢do teodrico-metodologica quando, por exemplo, descrevemos, analisamos
ou manipulamos esse objeto. Assim, sendo verdadeiro que o ponto de vista cria 0 objeto
(SAUSSURE, 1977), nos parece claro que, dada a historicidade da lingua, as diferentes
apreciacdes sobre ela estdo relacionadas com o contexto, com as ferramentas cientifico-
metodoldgicas e com uma dada posicdo do cientista-sujeito no mundo. A definicdo de um
objeto de estudo ¢ também um embate ideologico e, como tal, “uma verdade dentro de certa
perspectiva” (GERALDI, 1991, p.90).

Ao discutirmos sobre o ensino de lingua portuguesa, como diz Geraldi (1991),
primeiro temos que nos questionar sobre a concepg¢do de lingua que subjaz a nossas praticas e
sobre a finalidade do ensino de lingua materna na escola, uma vez que uma dada concepcao
implica, necessariamente, praticas e objetivos diversos para 0 ensino do portugués: uma
determinada concepcdo é uma adesdo ndo s6 a uma forma de entender a lingua(gem), mas,
sobretudo, a praticas e metodologias que terdo implicagbes no modo como nos
relacionaremos com nossos alunos e estes, com a lingua.

Nesta secdo, nosso objetivo € discutir as principais concepgdes de lingua que se
constituiram ao longa da histéria das ciéncias da linguagem. Nessa discussdo, pretendemos
demonstrar como, ao longo do tempo, a lingua foi definida de maneira diferente por diferentes
visbes cientificas e metodoldgicas, e 0 quanto que essas Visbes carregaram CONSigo
permanéncias de visdes anteriores, numa dindmica que nunca desconsidera completamente o

que ja estava posto, mas revé, reflete e garante, assim, a concretude do fazer cientifico através
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do estado provisério das coisas. Antes de tudo, gqueremos dizer que aqui ndo foi feito um
recorte cronologico nem explicacdes sobre transicdes de periodos historicos e cientificos para
tratar do tema concepcao de lingua.

A ideia de lingua como expressdo do pensamento vigorou desde tradicdo gramatical
grega até a Idade Moderna. Nessa perspectiva, ha o pressuposto de que regras precisam ser
seguidas para organizar logicamente o pensamento e a linguagem. S&o, entdo, as normas
gramaticais do falar e do escrever “bem” aspectos explorados nos estudos linguisticos
tradicionais e que resultaram no que se tem chamado de gramatica tradicional.

Os estudos gramaticais tém sua génese no mundo ocidental por volta do século V a.C,
na Grécia. Nesse periodo, o territdrio grego estava sob o dominio do rei Alexandre e o grego,
por essa razdo, tornou-se a lingua comum das regides dominadas.

Por suporem que eram superiores intelectualmente em relacdo aos povos conquistados,
os alexandrinos ndo sé deixaram de observar e analisar outras linguas, como tambem queriam
formar geracGes Unica e exclusivamente sob a Otica da lingua e da cultura gregas. Nesse
sentido, assumiram um posicionamento normativo-purista, sobretudo ao estabelecerem como
padrdo a lingua escrita de grandes autores, como Homero.

Todo esse trajeto historico nos levou a gramatica tradicional, que foi criada para
descrever o0s padrdes linguisticos das obras de escritores tidos como consagrados
(JUNQUEIRA, 2003, p. 54). Dionisio da Tracia (Il a.C) foi quem, nesse sentido, nos legou
uma primeira descricdo ampla e sisteméatica de uma lingua no ocidente ao se voltar para 0 uso
linguistico feito por escritores. Servindo para a apreciacdo da literatura grega classica, a
finalidade da graméatica era claramente pedagogica e de disseminacdo do patrimdnio literario
grego.

Existindo um padrdo a ser seguido, os estudiosos alexandrinos firmaram o conceito de
erro na tradicdo gramatical, o que legitimou o rechaco de usos que ndo se aproximassem da
lingua escrita.

E preciso também considerar Roma como também cenério para a reflexdo sobre a
lingua, sobretudo na figura de Varrdo (I a.C), seguidor dos graméaticos alexandrinos que
aplicou a gramatica grega ao latim. Pensando na graméatica como a arte de escrever e falar
corretamente, Varrdo sugeriu um latim padrdo (classico). No contexto do seu surgimento, a
gramatica tradicional buscava comprovacdes empiricas e defendia a existéncia de variedades
superiores a outras. Mais uma vez, a lingua empregada na literatura classica era a Unica

caracterizada como valida e, por conseguinte, superior a modalidade oral. Nesse percurso de
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imposicdo de uma Unica variedade em meio a um contexto tdo diverso de falantes, houve um
gradual processo de desvalorizagdo de outros usos linguisticos, o que nos leva, ate na
atualidade, a producfes de graméticas e de discursos sobre a gramatica — e, obviamente, sobre
a lingua — prescritivos e normativos.

Outra concepcdo de lingua que inserimos na discussdo tem em Roman Jakobson,
como um dos seus expoentes. Linguista da Escola de Praga, Jakobson também se inseriu na
discussdo acerca dos fundamentos da lingua quando se referiu as fungdes da linguagem e ao
estabelecimento de uma ligacdo entre intencionalidade e o contexto comunicativo. A lingua
vista como um instrumento de comunicacdo ia de encontro a concepcdo que da a lingua o
crédito de apenas transmitir informacdo, Jakobson afirma que o sujeito, por meio da
linguagem, se insere no espaco em que realiza 0 uso. Ha, no entanto, a assuncdo de que a
lingua € unidade, embora essa unidade configurasse outros sistemas que estdo inter-
relacionados.

O processo de comunicacdo Verbal, nesse sentido, precisa ser observado a partir de
fatores constitutivos, os quais dariam uma ideia mais global das funcdes da linguagem. Essas
funcdes, tracadas no ensaio Linguistica e poética, inserido na obra Linguistica e comunicacao
(1982), estdo atreladas a fatores como locutor, alocutario, canal de comunicagdo, mensagem,
contexto (referente) e codigo. Nesses moldes, estabelece-se uma comunicacdo a partir de um
emissor, que transmite uma mensagem a um receptor, que, por sua vez, decodifica 0 que foi
codificado pelo emissor, isso tudo mediado por um canal de comunicagdo. Assim, essa
concep¢do V& a lingua como um conjunto de coOdigos, um conjunto de signos, que se
organizam segundo regras para a transmissdo de uma mensagem.

As ideias lancadas pelo tedrico Jakobson, apesar de lancar luz sobre a observagédo e o
entrelacamento, num sentido mais restrito, entre lingua e contexto (referente), deu maior
destaque ao desenho da triade mensagem-emissor-receptor e pds a estrutura como 0 maior
parametro para se estudar lingua.

Outra nocdo de lingua, a fundamentada na interacdo, foi trazida por Mikhail Bakhtin.
Em seu livro Marxismo e filosofia da linguagem (2004)*, o filblogo critica dois paradigmas
que foram aqui descritos anteriormente — o da lingua como expressdo do pensamento, baseada
no subjetivismo idealista, e 0 da lingua como um sistema, por sua vez baseado no objetivismo

abstrato.

' Embora a edigdo aqui consultadatenhasido de 2004, Marxismo e Filosofia da Linguagem é de 1929.
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Bakhtin ia de encontro as ideias saussurianas porque entendia que Saussure via a
lingua como um produto acabado e colocado fora do fluxo da interagdo verbal. Apesar de
considerar, assim como Saussure, a lingua como um fato social, Bakhtin vai na contramdo dos
estruturalistas por acreditar que a lingua ndo € um sistema homogéneo e que as manifestacdes
individuais, como a fala e a enunciacdo, estdo ligadas as condicbes de comunicagdo. O
pensamento bakhtiniano também critica 0 subjetivismo idealista, pois ndo enxerga o individuo
como dono absoluto do proprio dizer, mas influenciado, guiado e direcionado a partir das
multiplas vozes sociais gque o circundam.

Assim, 0 pensamento bakhtiniano propunha uma sintese dialética das duas orientagdes
que sedimentavam as concepcOes de lingua anteriores, a partir de uma Otica marxista. Através
das criticas, o estudioso discute os problemas das concepgdes anteriores e levanta uma ideia
de lingua mais proficua para o tratamento dos fenémenos linguisticos.

Bakhtin afirma que a nocdo de lingua como expressdo do pensamento toma a
enunciacdo monoldgica como ponto de partida para se pensar a lingua. Dentro dessa visao,
enunciar seria um ato individual, uma expressdo da consciéncia de um individuo, como se o
locutor estivesse sozinho e ndo considerasse a existéncia de outros seres/aspectos durante a
comunicagao.

Bakhtin acredita que pensar em lingua como um sistema é observa-la com base em
enunciacdes isoladas e fechadas. Esse fato esta ligado aos limites do sistema, como se toda e
qualquer relagdo que ultrapassasse os limites do enunciado ndo merecesse atencao.

Em contraposicdo a esses pressupostos, Bakhtin defende que a enunciacdo é social e é
pela interacdo entre os individuos que ela se efetiva: a palavra parte de alguém e se dirige a
alguém. Assim, toda enunciacdo, seja ela oral ou escrita, é dialogica e estabelece a leitura da
“palavra ‘didlogo’ num sentido amplo, isto é, ndo apenas com a comunicagdo em voz alta, de
pessoas colocadas face a face, mas toda a comunicacdo verbal, de qualquer tipo que seja”
(p.123).

Nesse sentido, Bakhtin (2004) afirma que todo enunciado € um elo na cadeia da
comunicagdo discursiva, como resultado de uma posicdo ativa do falante numa dada realidade
concreta, realidade esta que é espaco para a materializacdo do enunciado. Além disso, no ato
de enunciar, quando escolhemos palavras para a construgdo de enunciados, ndo estamos
fazendo essa escolha do sistema da lingua de uma forma neutra, mas a partir de outros

enunciados.
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Em consonéncia com o que foi colocado sobre o dialogo e a interacdo, ainda merece
destaque o interlocutor no todo enunciativo. Bakhtin (2004) nos diz que

A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é funcdo da pessoa desse interlocutor;

variard se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se estar for

inferior ou superior em hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por tragos
sociais mais ou menos estreitos (pai, mde, marido etc.) (p. 112).

Ao frisar a importancia da interlocucdo, Bakhtin critica o trato dado ao interlocutor
pelos paradigmas que viam a lingua como expressdo do pensamento e como sistema,
sobretudo pelo fato de esses modelos considerarem pouco a figura do interlocutor: para a
lingua como expressdo do pensamento, a enunciacdo € um fato individual e; como um
sistema, ndo se observa o uso, mas apenas o sistema que o delimita.

Ainda que Jakobson tenha percebido que sem interlocutor ndo ha comunicacéo,
Bakhtin pontua que a teoria da comunicagdo apresenta lacunas nesse aspecto porque oferece
um esquema “perfeito” do processo de interagdo verbal. De um lado hd um locutor ativo, que
enuncia, e, do outro, a figura de um receptor passivo, que apenas recebe e compreende
(decodifica) a fala do emissor. Em relacdo a esse aspecto, a teoria pareceu incompleta, pois o
individuo, para Bakhtin, ndo € passivo nem sempre pronto para receber informacGes, como
um depdsito. Na visdo bakhtiniana, o individuo é sujeito e, por isso, capaz de se envolver e de
interagir com e sobre o outro, numa atitude de quem espera uma acao responsiva. A
consciéncia, assim, é despertada na e pela interagdo com o outro e estabelece dialogos com a
natureza socio-historica da lingua. Nas palavras do autor, “o ouvinte que recebe ¢ compreende
a significacdo (linguistica) de um discurso adota, simultaneamente, para este discurso, uma
atitude responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa, adapta,
apronta-se para executar, etc.” (p. 290).

Outro ponto de merece destaque na critica de Bakhtin aos modelos de lingua
anteriores é a relacdo da comunicacdo verbal com o contexto. No quadro da lingua como
expressdo do pensamento, comunicar € produto do psiquismo humano, do que € interno ao
individuo. Dessa forma, Bakhtin afirma que a organizacdo de toda e qualquer enunciacdo é
exterior e ndo interior, e que tudo esta situado no meio social que circunda o individuo.
Assim, a concretizacdo da palavra s6 se d& quando a inserimos num contexto historico.

Nessa perspectiva, 0 pensamento bakhtiniano situa a lingua como um conjunto de
signos mutdveis e vivos, que tem como lbcus organizador o meio social em que os individuos
estdo inseridos. A lingua ndo € produto de um pensamento individual, apenas, nem se reduz a

um sistema abstrato e externo as condicBes sociais de producdo, mas, sim, € um trabalho
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desenvolvido em momentos de interlocucdo e, por isso, é uma atividade social;, “os individuos
ndo recebem a lingua pronta para ser usada; eles penetram na corrente da comunicacdo verbal
[...] Os sujeitos nao ‘adquirem’ sua lingua materna; é nela e por meio dela que ocorre o
primeiro despertar da consciéncia” (BAKHTIN, 2004, p.111).

Tendo em vista 0 objetivo desta se¢do, que é o de fazer um panorama conceitual das
concepcdes de lingua ao longo da historia da linguistica, cabe frisar que os trés modos de
enxergar as manifestaches da linguagem ndo se deram num espaco de tempo bem definido,
tampouco sdo perfeitamente sucessivos. Com efeito, como aqui € exposto, as trés maneiras de
lidar com o objeto de estudo, por vezes, dividiram o mesmo cendrio de embate conceitual e
apontaram para direcGes que exigiram, também, a paixdo do pesquisador. Na metafora da
paixdo de enxergar, que faz referéncia ao poema de Tenussi, texto de abertura deste capitulo,
queremos dizer as maneiras de observar a lingua envolvem contextos, olho cientifico, olho
humano. Assim, a paixdo por conhecer um objeto tdo intrigante como a lingua/linguagem nos
levou a pensar, também, nas implicacbes desse para outros campos do saber, entre eles o

ensino de lingua portuguesa.

2.1.2 Concepcao de lingua e ensino de portugués

Geraldi (2001), quando tratou da relacdo entre concepcdo de lingua e ensino de
portugués, retomou trés linhas de pensamento sobre a linguagem e as relacionou a trés
grandes correntes de estudos linguisticos: a lingua como expressao do pensamento esta ligada
a gramatica tradicional; a lingua como instrumento de comunicacdo se relaciona ao
estruturalismo; e a lingua como forma de interac@o remete a linguistica da enunciagéo.

A terceira concepcdo foi dada, por Geraldi, maior enfoque, uma vez que, para o autor,
estudar a lingua seria tentar detectar os compromissos que se firmam através da fala. A lingua
como interagcdo nos coloca diante da linguagem em funcionamento, diferentemente das outras
duas concepgdes aqui citadas.

Em outra obra, Linguagem e ensino: exercicios de militancia e divulgacdo (1996),
Geraldi discute alguns pontos que redesenharam os limites e objetivos da linguistica. Dentre
esses pontos, destacamos:

a) a deéixis, que direcionou o olhar linguistico a determinadas instancias discursivas e

ao preenchimento de sentidos. Enunciado e enunciador passam a travar uma

relacdo de interdependéncia;
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b) a modalidade, que permitiu encontrar na formulagdo dos enunciados as marcas e
posicOes dos sujeitos que enunciam; para compreender essas marcas, tornou-se
necessario ir além de uma analise meramente formal da lingua;

c) a performatividade, que implicou olhar para o fato de que, ao falarmos, ndo s
representamos estados de coisas no mundo, mas também criamos no mundo estado
de coisas novas;

d) a polissemia e o duplo sentido, que ampliaram as discussdes sobre fala e
representacdo, extrapolando a mera ambiguidade e uso desviante da palavra; o
implicito, o eufémico, o hiperbolico ganharam destaque no uso da lingua;

e) a polifonia e a heterogeneidade, que dizem respeito as Vvarias vozes de outros que
se revelam na voz do locutor; isso redefiniu o sujeito discursivo como um lugar de

dispersédo e juncdo de vozes social e ideologicamente marcadas.

Tais aspectos nos levaram a perceber os limites de um ensino de lingua que partisse da
ideia de lingua pronta, de um objeto acabado que o professor transmitiria € que o aluno
automaticamente aprenderia. Essa mudanca atribuiu ao trabalho linguistico na escola a funcdo
de produzir discursos, ndo de apreender uma lingua para depois usa-la, mas usa-la para
apreendé-la (GERALDI, 1996).

Dado que uma nova forma de observar a lingua e seu ensino trouxe sensiveis
mudancas para o contexto escolar, Geraldi relembra que a partir de 1980 as universidades e as
escolas brasileiras passaram a articular essas novas questbes tedricas as reflexdes
metodologicas sobre o ensino de portugués. Ainda que sem respostas muito claras a alguns
questionamentos dos professores, vale dizer que estava nitida a necessidade de mudanca da
pratica e do discurso docente.

Acerca disso, Pietri (2003) sustenta a expressao discurso da mudanca para designar as
alteracGes pensadas para a pratica de ensino de portugués no contexto em que as perspectivas
didaticas deveriam passar, necessariamente, pela alteracdo de concepcao de lingua.

A maior divulgacdo do discurso da mudanca teve viés cientifico. Amparada em
correntes teoricas diversas, a ideia pretendia modificar o ensino de lingua materna a partir da
revisdo do foco pedagdgico com o objeto de estudo, que deveria partir da frase para o texto,
do enunciado para a enunciacdo. Assim, através dessa vertente, as propostas de curriculo no
Brasil refletiram a mudanga e se embasaram em categorias textual-discursivas. Letramento,

género discursivo, condicdes de producdo, variacdo linguistica, multimodalidade sdo



27

expressdes que, pela forte circulagdo nos documentos oficiais dentro e fora da academia (nas
formacgdes continuadas, em eventos cientificos etc.), chegaram aos professores da educacdo
bésica como palavras de ordem e de indicacdo de modelos a serem seguidos. Isso, sem
divida, trouxe implicacbes para a pratica docente uma vez que professores admitem conhecer
e trabalhar com o novo, mesmo que ainda explorando superficialmente as ideias da mudanca

em sala de aula. Geraldi (1996) complementa essa discussao alertando que

Uma década e meia depois, seria um otimismo ingénuo imaginar que a
“vulgarizagdo” destas reflexes tenha alterado substancialmente as praticas de
ensino; que a compreensdo de que a lingua ndo esta de antemdo pronta, dada como
um sistema de que o sujeito se apropriaria para usa-la, mas que o préprio processo
interlocutivo, na atividade de linguagem esta sempre e a cada vez a reconstruindo,
tenha produzido as consequéncias pedagdgicas de aposta na dialogicidade, na
mediacdo e na construgdo conjunta e polifonica de textos. (p. 54-55).

Outros autores, como Suassuna (2010) e Antunes (2003), também se debrucaram
sobre a mudanca de olhar sobre a lingua e a relacdo dessa mudanca com o ensino de
portugués. Suassuna (2010) diz que “uma nova concepgdo de linguagem implica uma
mudanga no objetivo da agdo pedagogica” (p. 40). Antunes (2003), por sua vez, levanta o fato
de que duas grandes tendéncias convivem no ensino de portugués, orientando uma
metodologia ora centrada na lingua como um conjunto de signos abstratos, sem vinculacdo
com o uso, ora centrada na lingua como uma interacdo e associada as suas condicbes de
realizacéo.

Nesse sentido, nos parece mais do que claro que o trato metodoldgico em sala de aula
é produto de uma concepcdo de lingua. Interessante observar, portanto, de modo sistematico,
arelacdo que existe entre lingua e ensino.

A primeira concepcdo de lingua que tratamos na presente pesquisa, a que enxerga a
lingua como expressdo do pensamento, serviu de base para, mais tarde, fortalecer a conhecida
gramatica tradicional. Influenciando o ensino da gramatica em sala de aula, a lingua € vista
como algo uniforme e imutdvel, e a abordagem metodolégica, a partir dessa concepcao,
privilegia o reconhecimento de formas, de nomenclaturas e classificacdo de unidades
linguisticas.

Vieira da Silva (2015), em sua tese de doutorado, faz consideracbes acerca da
influéncia da tradicdo latina sobre a educacdo linguistico-gramatical. Assim como 0s gregos,
0s gramaticos latinos também deram excessiva importancia para a linguagem literaria classica

e, por essa razdo, ensinar gramatica era o caminho de aproximagdo da linguagem ‘“boa” e
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“correta” dos canones literarios. De acordo com Vieira da Silva (2015), criancas da classe
dominante, a partir dos doze anos, ja recebiam aulas de gramatica a fim de poderem, no
futuro, administrar e governar territorios. A funcdo do grammaticus, relata o autor, era a de
desenvolver no aluno a habilidade de falar e escrever com destreza, modelando textos de
autores gregos e latinos consagrados:

De inspiracdo grega, os métodos dos gramaticos latinos estavam apoiados na
memoria, com atividades de ditado de texto, repeticdo, traducdo de verso em prosa,
analise de palavras e composicdo. A semelhanca metodoldgica com o nosso ensino
tradicional de lingua ndo é mera coincidéncia, mas fruto das concepgdes de lingua e
ensino que herdamos de um mundo em que a escrita era para poucos e se resumia
aos modelos dos consagrados escritores de um passado relativamente distante
(VIEIRA DA SILVA, 2015, p. 114).

Antunes (2003) argumenta que o0 ensino, nessa vertente, estd pautado numa gramatica
meramente descritiva e atenta ao ‘“certo” e ao “errado”, estabelecendo-se, assim, uma
dicotomia. Desse modo, professores e alunos “s6 veem a lingua pelo prisma da corre¢do e, o
que é pior, deixam de ver outros muitissimos fatos e aspectos linguisticos (os fatos textuais e
discursivos, por exemplo), realmente relevantes” (p. 33).

Nesses moldes, como ja afirmado, o0s aspectos semanticos e pragmaticos sdo
desconsiderados e ndo se leva o aluno a reflexdo sobre 0s usos; pensa-se que quem se apropria
das regras gramaticais € que é o bom usuario da lingua. Isso implica aulas em que a gramatica
serve apenas para que os estudantes falem e escrevam “bem”, e ndo para a ampliagdo das
possibilidades de acdo social atraves da lingua.

A ideia de lingua como instrumento de comunicacdo enfoca as unidades que compdem
o sistema (fonemas, morfemas, oracles, etc.) e as regras que as regem. Na escola, sua
influéncia € percebida pelo estudo das unidades da lingua de modo isolado e
descontextualizado.

Essa concepcdo também culminou em praticas pedagdgicas mais pontuais na area da
linguagem. Durante muito tempo, e ndo raro ainda hoje, muitos professores utilizaram a teoria
das funcbes da linguagem, ainda que implicitamente, no ensino de portugués, como afirmam
Winch e Nascimento (2012). Em pesquisa recente, 0s autores observam que a pratica docente,
por vezes, tem se pautado na pratica de leitura de situacdes artificiais da interacdo verbal e de
identificacdo da fungdo da linguagem predominante em cada texto (seja este texto um texto
escrito ou um texto oral representado pela escrita). Nesse modelo de atividade, além da
identificacdo da funcdo da linguagem em cada texto, também ha, geralmente, um momento

para se estudar gramatica apenas para identificar termos e nomenclaturas dentro de uma frase,
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como ja dito, descontextualizada, artificial ou produzida simplesmente para o contexto da sala
de aula®.

Geraldi (1991), sobre este ponto, afirma que o problema do mero ensino gramatical
esta ligado ao fato de que ensinar gramatica tradicional, sob a préatica que hoje é transplantada
para as escolas, prioriza uma didatica que comeca pelas definicbes e pelas regras abstratas. A
gramatica, de acordo com o autor, ndo foi 0 que deu origem a lingua, mas ocorreu o contrario:
a partir da existéncia de uma lingua é que se seguiu a necessidade de se construir a gramatica.

A partir do pressuposto de que o ensino de lingua precisa levar o estudante a
redimensionar o trato com a linguagem e situagdes linguageiras, a terceira concepgdo de
lingua, a que relaciona a teoria dialogica de Bakhtin com as praticas pedagogicas, focaliza o
dominio das habilidades do uso da lingua em situages concretas de produgdo. E, pois, a partir
dessa ideia de lingua que os enunciados, muito além de frases isoladas, sdo mote para uma
reflexdo sobre as diferentes formas de se expressar dentro de uma lingua, dentro de uma
sociedade e de uma cultura.

Autores como Geraldi (1991) e Mendonga (2006) veem nessa concepcdo de lingua a
possibilidade de repensar o trabalho com textos em sala de aula, uma vez que este trabalho
funcionaria como um espaco para a interacdo pela linguagem através de uma dialogicidade
que lhe é inerente. Suassuna (2010) também vai ao encontro desses autores quando diz que
pensar em linguagem é pensar na sua natureza dialdgica. Assim, de acordo com Marcuschi
(2009, p. 55), “o trabalho em lingua portuguesa parte do enunciado e suas condicbes de
producdo para se entender e bem produzr textos”. Nesse caminho, diferentemente das outras
duas concepgdes de lingua supracitadas, um novo direcionamento é dado ao ensino pela
também possibilidade de se conceber a lingua como uma forma de nos manifestarmos e nos
posicionarmos diante do mundo.

Acerca disso, é interessante destacar o estudo de Oliveira (2002), que discute o
conceito de lingua formulado por Bakhtin e seu circulo e as implicacbes desse novo

referencial para a formacdo de sujeitos criticos e reflexivos. O professor passaria da nogdo “o

2 Cabe frisar, em contrapartida, que o ensino de gramatica na escola é importante e ndo deve ser desconsiderado,
visto que gramatica é, antes de tudo, uma producéo cultural e por isso todos devema ela ter acesso. Contudo, o
destaque dado a gramatica nas aulas de portugués precisa ser questionado, ja que a aula, na maioria das vezes,
costuma desvincular as regras gramaticais dos usos reais da lingua escrita e falada, com frases isoladas e sem
interlocutores reais.
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texto €” para compreender “0 que O texto diz e significa”, ¢ tudo isso a partir do
reconhecimento do discurso do eu e do discurso do outro.

De posse de alguns estudos das implicacdes da concepcdo de lingua para o ensino de
portugués, assumimos nossa opcao tedrico-metodolégica voltada para a lingua enquanto
interacdo. Isso nos exige, entdo, lancar mdo de um aprofundamento acerca do que Bakhtin
legou para os estudos sobre funcionamento da linguagem a fim de, assim, compreender

melhor a lingua e suas manifestagdes na sociedade e, também, na escola.

2.1.3 Bakhtin e o funcionamento da linguagem

Nossa opcdo por uma concepcdo de lingua revela um quadro conceitual que,
acreditamos, melhor pode explicar os fendmenos que serdo objetos de andlise nesta pesquisa.
Desse modo, nossa tomada de posicdo pela lingua enquanto interacdo nos situa num
determinado campo tedrico para tratar de questionar, explicar e refletir sobre o funcionamento
da linguagem. Para tanto, para tratar de texto e discurso, ancoramo-nos em conceitos basicos
da teoria bakhtiniana, que agrega a interacdo uma orientacdo dialdgica.

Nessa perspectiva, abordaremos alguns conceitos basicos do pensamento de Bakhtin
com o intuito de compreender o posicionamento discursivo, sua construcdo e seus efeitos.
Mais adiante, para ampliar a discussdo sobre texto e discurso, traremos o olhar bakhtiniano
sobre 0s géneros discursivos e a sua relagdo com o contexto social e com a cultura.

Como ja dito, ao tracar um paralelo entre Bakhtin e a linguistica atual, levanta algumas
consideracfes acerca da critica bakhtiniana as teorias do inicio do século e por ele agrupadas
em duas correntes: 0 subjetivismo idealista e 0 objetivismo abstrato. O estudioso afirmava que
0 subjetivismo idealista considera a criagdo individual como o fundamento da lingua, ao passo
em que o objetivismo abstrato via a lingua como um sistema de formas. Sem aderir a
nenhuma dessas correntes, Bakhtin sustentava que o objeto da linguistica ndo deveria ser a
lingua em si mesma, mas a fala, a interagdo. Assim, “ao eleger como objeto privilegiado de
estudo a enunciagdo humana — produto da interagdo entre lingua e contexto da enunciagdo —,
Bakhtin introduz ao mesmo tempo sujeito e contexto que pertencem a historia” (CUNHA,
2005, p. 288, grifos da autora).

O texto (ou o discurso), para Bakhtin, é o objeto de estudo privilegiado das ciéncias
humanas. Essa relagdo é estabelecida porque as ciéncias humanas tratam de observar o

homem em seu sentido mais amplo. Nesse caso, 0 homem enquanto produtor de textos, orais
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ou escritos, € o que interessa. O homem se constroi e constroi outros homens através dos
textos.
Barros (2005, p. 26-27), ao tratar das contribuicdes de Bakhtin as teorias do discurso,

aponta definicbes de texto, para o estudioso:

a) objeto significante ou de significacdo, isto é, o texto significa;

b) produto da criacdo ideolégica ou de uma enunciagdo, com tudo o que esta ai
subentendido: contexto histérico, social, cultural, etc. (em outras palavras, o texto
ndo existe fora da sociedade, s existe nela e para ela e ndo pode ser reduzido a sua
materialidade linguistica [empirismo objetivo] ou dissolvido nos estados psiquicos
daqueles que o produzemou o interpretam [empirismo subjetivo];

¢) dialégico: j4 como consequéncia das duas caracteristicas anteriores o texto é, para
o0 autor, constitutivamente dialdgico; define-se pelo didlogo entre os interlocutores e
pelo didlogo com outros textos;

d) dnico, ndo reproduzivel: os tracos mencionados fazem de um texto um objeto
Unico, ndo-reiteravel ou repetivel.

Acerca do método, Bakhtin diz que nas ciéncias humanas existe uma compreensao
respondente que se afirma num sujeito, ou melhor, num produtor de textos. Cabe dizer, nesse
sentido, que a compreensdo, nos escritos do autor, ¢ uma forma de didlogo, “ela estd para a
enunciacdo assim como a réplica estd para a outra no didlogo. Compreender € opor a palavra
do outro uma contrapalavra” (BAKHTN/VOLOSHINOV, 2004, p. 132, grifo do autor).

A partir de uma investigacdo da natureza sdcio-historica da linguagem, Bakhtin
enfatizou a necessidade de considerar as producdes reais dos discursos, considerando, para
tanto, o enunciado como o meio pelo qual as interagdes se materializam. Enunciar, nesse
ponto de vista, € promover um elo entre a comunicacdo verbal e os discursos anteriores e
sucessores, numa larga troca verbal entre sujeitos e consciéncias.

Diédlogo, portanto, ndo é a troca de turno entre interlocutores numa conversacdo, mas
toda e qualquer forma de interagdo verbal:

Os enunciados, ainda que emanados de um interlocutor Gnico (como, por exemplo, 0
discurso de um orador, a aula de um professor, o0 mono6logo de um ator, os
pensamentos em voz alta de um homem sozinho) sdo monolégicos em razdo da sua
forma exterior, mas, dada a sua estrutura semantica e estilistica, eles s&o, na
realidade, essencialmente dialégicos (VOLOSHINOV, 19307, p. 3).

Nessa rede de respostas, marcada por tantos dialogos entre os individuos e pelos textos
que esses individuos produzem, vale lembrar que é a alteridade que define o ser humano; o

outro é fundamental para a constituicdo do eu, pois o sentido do texto e das palavras
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dependerd da relagdo que ha entre os sujeitos, sendo, portanto, a intersubjetividade anterior a
subjetividade. Assim, a lingua ndo é monoldgica, mas dialogica e ideologicamente parcial, e
se configurando num espaco de confronto de vozes e contradigdes.

Outros conceitos da vasta obra bakhtiniana, como ideologia, tema e significacao,
géneros discursivos, estilo e autoria, quando estudados por pesquisadores da educacédo
linguistica, contribuiram para o estabelecimento ainda mais direto entre o pensamento de
Bakhtin e o ensino de lingua materna numa perspectiva sociointeracionista. Neste trabalho,
nos deteremos apenas nas reflexdes sobre autoria, pela sua estreita relacdo com a
materialidade discursiva. Para ampliar a discussdo, traremos outros estudos que considerem

este tema e suas implicacdes para o ensino da producdo textual.

2.1.3.1 Autoria

Em O autor e o herdi na atividade estética, texto escrito por volta de 1920, Bakhtin
faz uma distingdo entre autor-pessoa e autor-criador. O primeiro seria 0 escritor de fato, o
artista, enquanto que o segundo seria a propria funcdo estético-formal que norteia uma obra.

O narrador, para Bakhtin (2004), na formulacdo do seu enunciado, parte de regras de
ordem sintatica, de estilo e de composicdo a fim de elaborar suas proprias estratégias
linguisticas para incluir o outro em seu discurso, a0 mesmo tempo em que Se posiciona
axiologicamente diante do que enuncia. Faraco (2005), atento a esse aspecto, ressalta o fato de
que o autor se posiciona valorativamente e, assim, expde a constante relagdo travada pelo eu
com o seu mundo.

De uma visdo de que o mundo é mdltiplo e heterogeneamente interpretado, Bakhtin,
de acordo com Faraco (2005), acredita que a linguagem ¢é concebida “como heteroglossia,
como um conjunto mukiplo e heterogéneo de vozes ou linguas sociais, isto €, um conjunto de
formacBes verbo-axioldgicas. Dessa maneira, no ato da criagdo, ha um constante
deslocamento envolvendo as linguas sociais, “pela qual o escritor (que € aquele que tem o
dom da fala refratada) direciona todas as palavras para vozes alheias e entrega a construcdo do
todo artistico a uma certa voz” (p. 40).

Mais tarde, Possenti (2002) amplia a discussdo da autoria quando publica o ensaio
Indicios de autoria. Neste trabalho, o autor propde que a no¢do de autoria seja revisada para
abranger efeitos de sentido de textos que ndo sdo obras completas, mas do cotidiano, como,

por exemplo, a redacao escolar.
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Para sustentar a sua tese, Possenti comenta que a escola foi espaco para o discurso de
que texto bom é texto gramaticalmente correto. A gramatica era a baliza de julgamento da boa
escrita. O professor que decidisse ir alem do gramatical na avaliagdo de um texto correria 0
risco de cair na subjetividade, no gosto pessoal. Charolles (1978), segundo o autor, foi quem
assinalou que durante muito tempo os professores tiveram a disposicdo categorias para avaliar
um texto em relacdo a sua adequagdo gramatical, mas que problemas de outra ordem, como 0s
de textualidade (coesdo e coeréncia, por exemplo), ndo eram explicitados, mas apenas
indicados sinais interrogacdes escritas na margem do texto do aluno.

Possenti (2002), acreditando que os estudos linguisticos ja nos dao ferramentas
suficientes para ir além do que Charolles delimitou, afirma que um texto ndo pode ser
avaliado em apenas termos de sua textualidade (e muito menos de categorias gramaticais),
mas em termos discursivos:

Isto quer dizer que a questdo da qualidade do texto passa necessariamente pela
questdo da subjetividade e de sua inser¢cdo num quadro histérico — ou seja, num
discurso — que Ihe dé sentido. O que poderia interpretar assim: trata-se tanto de uma
singularidade quanto de tomada de posicdo (POSSENTI, 2002, p. 109).

Essa qualidade que passa pela subjetividade tem relacdo com 0 modo como se da voz
explicitamente a outras vozes sociais, incorporando ao texto discursos correntes. Nesse
sentido, Possenti (2002) afirma que os indicios que deveriam ser levados em conta para a
atribuicdo do efeito autoria sdo dar voz ao outro e manter distancia. A primeira categoria
discursiva tem a ver com o modo como orquestramos as diferentes vozes sociais e nos
posicionamos valorativamente diante delas; a segunda se constitui quando o0s enunciadores
marcam a sua posicdo em relacdo ao que dizem e ao que diz a interlocucdo. Portanto, de
acordo com Possenti, a autoria € um efeito concomitante entre um jogo estilistico e uma
tomada de posicdo enunciativa.

Pensando sobre o processo de escrita do ENEM, Cavalcanti et al (2007) faz um estudo
relacionado a autoria e ao apagamento da autoria nos textos dos candidatos a esse exame.
Inicialmente, o0s autores afirmam que a materialidade discursiva permite observar a
constituicdo da autoria por meio da relacdo entre a producdo discursiva e as regras sociais.
Adequar-se as regras do dizer, isto é, as normas da comunidade em que o discurso circulara, é
um modo de o autor deixar-se perceber no que fala. Dessa maneira, “as marcas da presenga
dele [do autor] sdo, por assim dizer, orientadas pelas formas que dizem de sua apreensdo do
discurso do outro, ou seja, o discurso que diz se determinadas formas sdo ou ndo aceitaveis”
(p. 198).
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Na analise dos dados, Cavalcanti et al (2007) afirma que os candidatos do ENEM, em
suas producbes de texto, se localizam entre a tensdo da autoria e do apagamento do autoria
por terem em mente, também, o avaliador da redacdo que estdo produzindo. Nos textos, 0s
candidatos tendem a anular a propria voz para, baseados nos textos motivadores que vem
junto com a proposta de produgdo, escrever o que acreditam que o avaliador quer ler.

Transcrevemos abaixo um trecho do corpus analisado no artigo em estudo:

Redacéo 1 (fragmento)

Minha mde sempre queria que eu fosse alguém na vida, na verdade toda mde quer
isso para o seu proprio filho, minha mie sempre costumava me dizer, filho nédo falte
na escola, ndo mate aula, filho leia um livro... (p.201).

De acordo com o0s autores, nesse texto o candidato seguiu o roteiro do texto motivador
de Moacyr Scliar (Minha mé&e muito cedo me introduziu aos livros...), que vem impresso na
prova de redacdo, e também o género textual em que o autor publicou, fugindo da producéo
de uma dissertacdo. Na tentativa de moldar o seu discurso a situacdo (edicdo do ENEM 2006),
0 candidato ndo se coloca como autor do seu proprio discurso, mas adota o de outro. Em “na
verdade toda mde quer isso para 0 seu proprio filho”, o candidato traz para seu texto ndo s6 o
que Scliar escreveu, mas também o avaliador da sua prova, colocando-o diante do fato de
que ndo é s6 a mde do Scliar que quer o bem para o filho, mas todas as demais.

Em artigo intitulado A constituicdo da autoria das ciéncias exatas e humanas,
Alexandre e Silva (2011), discutem como graduandos de Letras e Matematica da
Universidade Federal de Pernambuco, em producfes escritas de monografias e de artigos
cientificos, emergem como autores das suas pesquisas €, a0 mesmo tempo, obedecem as
regras da academia quanto a producdo de géneros cientificos. Os resultados demonstraram
que os graduandos das duas areas, humanas e exatas, fazem uso de estratégias para adequar o
seu dizer ao dogmatismo da ciéncia sem, no entanto, deixar de emergir como autores das suas
produgdes.

O desaparecimento versus aparecimento do sujeito, no corpus, foi elaborado ora pelo
uso de modalizadores do discurso, ora pelo uso de verbos na forma pessoal e de primeira
pessoa do plural. Isso permitiu chegar a conclusdo de que mesmo em espacgos discursivos em
gue se convencionou o apagar das marcas da pessoalidade, hd possibilidades de expor a
individualidade e de se configurar, assim, como autor do que se diz uma vez que o fazer

académico é, também, um fazer persuasivo.
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A partir do referencial que afirma a diversidade de concepcdes de lingua e suas
consequéncias para 0 ensino de portugués, bem como a partir das ideias bakhtinianas sobre a
linguagem e seu funcionamento, passaremos agora a discutir 0 ensino de portugués, mais
precisamente 0 ensino da producdo de texto, indicando e os desafios que o cenario do mundo

atual, no tocante a educagéo, tem colocado.
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2.2 Ensino da escrita
2.2.1 Breve historia do ensino da producdo de texto no Brasil

Infancia

Meu pai montava a cavalo, ia para 0 campo.
Minha mée ficava sentada cosendo.

Meu irmdo pequeno dormia.

Eu sozinho menino entre mangueiras

lia a historia de Robinson Crusoé,

comprida historia que ndo acaba mais.

No meio-dia branco de luz uma voz que aprendeu

a ninar nos longes da senzala — e nunca se esqueceu
chamava para o café.

Café preto que nema preta velha

café gostoso

café bom.

Minha mae ficava sentada cosendo
olhando para mim:

- Psiu... Ndo acorde o menino.

Para o ber¢o onde pousou ummosquito.
E dava um suspiro... que fundo!

LA longe meu pai campeava
no mato sem fim da fazenda.

E eu ndo sabia que a minha hist6ria
era mais bonita que a de Robinson Crusoé.

Carlos Drummond de Andrade

Nos versos acima, Drummond nos coloca diante de uma crianca e seu cotidiano no
campo. Pacata e repetitiva, a vida de Drummond se assemelhava a de Robinson Crusoé pelo
fato de ambos serem solitirios e terem que conviver, cada um a seu modo, numa rotina de
quase-siléncio. O poeta, ao inserir Robinson Crusoé em sua vida, dava um novo folego a ela.
Abria, assim, por vias da imaginacdo e da linguagem, espaco para a aventura, para a fuga do
tédio, do siléncio absoluto. Nesse cenario de memdrias, Drummond mal sabia que, no reflgio
nas historias de um naufrago, a sua vida, entdo reelaborada na e pela linguagem, tornava-se
mais bela que a de Robinson Crusoé.

Iniciar esta secdo remetendo ao poema de Drummond tem como propdsito mostrar
que, de todas as conquistas realizadas pelo homem, a da linguagem foi a que mais contribuiu
para torna-lo um ser humano de fato. A palavra, com todo o seu manancial simbolico, foi
capaz de promover a costura entre o individuo e o mundo. Nessa sutura, garantimos nosso

lugar de locutor das préprias historias, de sujeito que segura as rédeas da vida e que se
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posiciona diante dela. Isso permitiu considerar o outro como direcdo necessédria para as
praticas discursivas e sociais que, pela linguagem, conferem a cada ser humano a condicdo de
inconcluso, complexo e dinamico.

A escrita, por sua vez, € uma das maneiras com a qual nos expressamos, interagimos,
nos identificamos com algo. Nesse sentido, € uma atividade complexa e que exige dos sujeitos
acOes e projecOes textuais, discursivas e cognitivas. Socialmente, o papel de proporcionar o
cumprimento dessas exigéncias € atribuido a escola. Esta, por sua vez, incorporou a
importancia e, desde ha muito tempo, no tocante ao ensino de lingua materna, também se
dedica ao ensino da producdo textual. No Brasil, as metodologias desse ensino estiveram, na
linha do tempo, ligadas aos contextos sociais e tedricos por que passava a ciéncia linguistica,
a populacdo nacional e a escola enquanto uma instituicdo que, como ja dito, deveria formar
bons leitores e produtores de textos. Nesta secdo, entdo, faremos um breve percurso da
histéria do ensino da producdo de texto no Brasil no século XX.

Até os anos 1980, guardando-se as devidas proporcOes, as aulas de portugués tinham
por finalidade a promocdo e aprendizado da escrita correta. Regras da gramética normativa e
da ortografia se combinavam a um investimento pedagdgico em andlises morfologicas e
sintaticas de palavras e frases isoladas e a leitura e imitacdo dos cénones literarios eram as
acOes suficientes para que os alunos escrevessem bem.

Apesar de ter dominado quase todo o curso da histéria do ensino da producdo de
textos, a tendéncia puramente gramatical ndo se deu de forma homogénea. Outras posicdes
tedrico-metodoldgicas se inscreveram e promoveram consequéncias sobre o ensino de lingua
materna.

Razzini (2000), citado por Marcuschi (2010), afirma que do inicio do século XX aos
anos 1950 o curriculo de lingua portuguesa espelha uma intervencdo docente ja bastante
utilizada desde o século XIX: as composi¢des livres, composicdo a vista de gravura, trechos
narrativos e cartas. A partir do enfoque nas regras do bem escrever, a abordagem
metodologica era a retdrico-logica ou retdrico-gramatical. Nesse periodo, a producdo de texto
era descontextualizada, regulada pela gramética. Nessa abordagem, o texto significava a
traducdo de um pensamento lbgico, como bem exemplifica o titulo da obra de Othon Moacyr
Garcia “Comunicagdo em prosa moderna: aprenda a escrever aprendendo a pensar”, 0 que
relaciona diretamente logica e escrita — escrever € uma forma de organizar o pensamento e

guem ndo pensa ndo escreve ou escreve mal.
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As décadas de 1960 e 1970 deram mais for¢a as ‘“composicdes”. Eram estratégias
didaticas para tentar fugir de uma postura totalmente prescritivista. Segundo Bezerra (2008),
cenas urbanas ou rurais, bem como paisagens e pessoas eram apresentadas para serem
descritas ou, a partir das imagens, criarem-se narrativas. O Unico objetivo dessa atividade era
0 de demonstrar dominio da gramética. Barros (2012), em sua tese de doutorado, exemplifica
esse tipo de atividades de composicdo em livros didaticos como o de Faraco e Moura, cuja

terceira edicdo data de 1986:

Figura 1: Proposta de producdo de texto de livro didatico
PROPOSTA DE DESCRIGAO (Desenvolvimento a partir de figuras)

‘Represente através de palavras — ou seja, descreva — aquilo que esta em cada um
dos desenhos”.

(p. 57).

Fonte: Barros (2002)

Nesse sentido, a aprendizagem era produto de um condicionamento e, por isso,
aprender a escrever se concretizava pela repeticdo de modelos prontos e julgados como ideais.
A escola, assim, voltava-se para um tempo futuro (aprender na escola para utilizar fora dela,
ap6s o término da educacdo bésica). A funcdo da escola, nesses moldes, era a de
instrumentalizar o aluno, aspecto que em muito se aproxima ao que Soares (1995) sinalizou
como um alfabetismo numa perspectiva “funcional”’, liberal, que atende as demandas didrias
de escrita.

Além disso, nessa época, era muito comum se explorar o quadro dos elementos
envolvidos na comunicagdo, proposto por Jakobson e, tamanha a influéncia dessa corrente
para 0 ensino de portugués, que a disciplina escolar passou a ser chamada Comunicagdo e
Expressao.

Historicamente falando, foi nesse contexto temporal que houve maior democratizagcdo

e acesso as escolas por parte das classes menos favorecidas. Esse contexto, de acordo com
Marcuschi (2010),
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da explosdo da comunicacdo de massa, do deslumbramento tecnoldgico e da
promessa de um espetacular desenvolvimento industrial e econémico do pais, a
sociedade passou a valorizar menos o conhecimento propedéutico e mais a
capacidade do individuo de se comunicar de modo claro, l6gico e fluente nas agcbes
cotidianas, no trabalho e nas demais esferas sociais, ainda que essa comunicacao
devesse ficar restrita ao ideologicamente permitido (p.71).

Para ilustrar o reflexo desse periodo, inclusive da concep¢do de lingua preponderante,
no material didatico utilizado nas aulas de portugués, Marcuschi (2010) transcreve um
exemplo retirado da obra de Antonio de Melo Mesquita e Caetano José de Lima, Criatividade

em Lingua Portuguesa:

(1) Agora vocé fard um didlogo como o de Rubem Braga, onde sé aparecem
emissor e receptor. Eis o assunto: Paulo faz colecdo de figurinhas de jogadores.
Beto coleciona figurinhas de carros de corrida. Imagine a conversa entre os dois
e escreva o dialogo. Use contragcdes (pro, pra, t4, tou) para dar maior
autenticidade a sua criacdo. [...] Terminou? Empregou 0s sinais convenientes?
Parabéns! Acha que foi uma boa prética de redacdo criativa? (MESQUITA;
LIMA, 1978, p. 30 apud MARCUSCHI, 2010, p.71-72).

Percebamos que as atividades propostas pelo livro didatico vdo no sentido de fazer
com que o aluno identifique emissor, receptor e mensagem e, na escrita, faca uso de
determinadas contracfes para forjar uma autenticidade ao texto. A proposta, enfim, tinha a
mera funcdo de fazer com que o professor verificasse se 0 aluno entendeu os conceitos de
emissor e receptor e de formar um aluno “capaz de se expressar com eficiéncia via mensagens
padronizadas, dirigidas para qualquer pessoa e, ao mesmo tempo, para ninguém’”
(MARCUSCHI, 2010, p. 73). Foi nesse periodo, ainda destaca a autora, que os chamados
“g€neros escolares”, a dissertacdo, a narragdo e a descricdo se consolidaram.

A partir dos anos 80, a linguistica passou a influenciar com mais notoriedade a
producdo de material escolar e a formacdo de professores no pais, e a sociolinguistica, a
psicolinguistica, a linguistica textual, a pragmatica, a andlise do discurso, etc. despontam
aplicadas ao ensino. Isso gerou, segundo Soares (1998), uma rejeicdo a concepcao de lingua
como instrumento de comunica¢do, 0 que ficou evidenciado quando, na segunda metade da
década de 80 (época da redemocratizacdo do pais), as denominacbes comunicacdo e
expressdo e comunicacdo em lingua portuguesa foram, através de medidas do Conselho
Federal de Educacdo, eliminadas e substituidas por portugués. Além disso, € no final dessa
década que se institui a abordagem sociointeracionista para o ensino de producdo de texto.
Numa clara relacdo com os estudos de Bakhtin, 0 texto passa a ser visto como o lugar da

interacdo e da dialogia.
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No final dos anos 90, também devido a novas pesquisas e debates académicos, houve
uma reconfiguracdo do quadro do ensino da producdo textual, com a entrada do ensino e
aprendizagem dos géneros textuais/discursivos. A respeito desses novos horizontes advindos
da ideia de lingua como interacdo, Motta-Roth (2006) contribui para essa discussao quando
afirma que o ensino da producdo textual deve ser feito com base em atividades sociais e, por
conseguinte, em géneros. Analisando o que os PCN dizem sobre o ensino de lingua pautado
nos géneros textuais, a autora discute o fato de que é preciso realinhar o ensino da produgéo
textual a representacdo do aluno sobre o que € escrita, para quem se escreve, com qué objetivo
e de que modo se escreve, e no fato de as atividades de producdo de texto deverem ampliar a
visdo do aluno. Para a autora, “ao aprender oS géneros que estruturam um grupo social com
uma dada cultura, o aluno aprende maneiras de participar nas agdes de uma comunidade” (p.
510). E fazer isso em sala de aula parece ser o atual desafio do professor de portugués.

O ensino, assim, passou a incorporar outras variedades de texto (e também outras
concepcdes de aprendizagem, a partir das teorias criticas da educacdo) e os docentes passaram
a considerar as condi¢Ges de producdo de um texto. Porém, é necessario destacar mais uma
vez, essas diferentes fases que estamos descrevendo ndo se deram de maneira direta ou
cronologicamente: mesmo nos anos 80, quando as discussdes da virada linguistica chegam ao
pais com mais forca e dilatam o objeto de ensino de lingua, muitos professores ainda
mantinham uma préatica atrelada ao tradicionalismo, a ideia da gramética pela graméatica etc.
E, alid$s, por entendermos que até hoje hd professores que se situam entre a tradicio e a
enunciacdo, complexa interrogacdo da presente pesquisa, que nossa descricdo historica acerca
das fases do ensino da producdo de texto ndo € estanque nem linear. O remonte da historia,
aqui, serve apenas para sistematizar as fases e as mudancas de perspectivas por que 0 ensino
de lingua, no tocante a producdo de texto, passou.

E por entender que, apesar de todas as fases que o ensino da produgdo de texto passou,
ainda existe 0 peso da tradicdo sobre as praticas docentes, destacaremos agora 0 que

consideramos como ainda desafios para o ensino da escrita na escola.
2.2.2 Os desafios para o ensino da escrita
De fato, a historia do ensino da producdo de texto ndo é linear, mas oscila entre

concepgOes e praticas e nos ajuda a verificar que ainda existem, no atual cenario do ensino de

portugués, grandes desafios. As tantas recomendacfes dadas aos professores, por muitas
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vezes, ainda parecem confusas e pouco consistentes para alguns deles. O discurso da mudanga
de objeto e objetivo do ensino ndo tem dado conta das atuais necessidades de professores e
alunos por todo o pais e, 0 que torna a questdo ainda mais complexa, ‘“houve a assimilagdo
dentro de uma moldura normativo-prescritivista” (BARROS, 2012, p. 48, apud BONINI,
2002, p. 28).

Acerca disso, Barros (2012), remetendo-se ao trabalho de Bonini, transcreve alguns
relatos de professores que tiveram acesso ao discurso académico de reorientagdo

metodologica em cursos de formacdo continuada nas décadas de 80 e 90:

“Nem se a gente fosse génio conseguiria entender, pra depois aplicar em sala. Foi uma revolta,
porque a gente saiu de la certo de que fazia tudo errado, mas ninguém aparecia pra falar como era o
certo. Uma coisa eles falarem de coeréncia, coesdo e que tinha que trabalhar com texto, outra coisa
era ensinara gente a trabalhar comessas coisas com meninos de 12 a 42 série, de 5% a 82 série. Isso
posso garantir que ninguém falou. Eu s6 sei que muito professor que fazia o arroz com feijéo
direitinho e deixou de fazer pra experimentar essas coisas ai, ndo demorou um semestre e ja tinha

bl

voltado pro basico”.
“(...) os cursos que a gente fez falavam tanta teoria que a gente desconhecia, tanto termo novo, que a
gente saia de 14 se sentindo ainda menor do que quando entrou. Ninguém ouvia a gente e colocavam o

problema no nosso desconhecimento de todas aquelas coisas. Quando o0 curso terminava, a gente

falava ‘O que a gente vai fazer comisso agora? O que a gente vai fazer comisso na sala de aula?”’”.

“Pelo amor de Deus, a professora que foi dar o treinamento na rede deixou tanta atividade pra gente
aplicar comos alunos... E a gente ia aplicando semsaber o porqué. A verdade é que a gente aplicava

porque mandaram aplicar, mas a gente ndo entendia quase nada”.

Nos relatos acima, percebemos que a recepcdo, pelos docentes, das novas
metodologias de ensino ndo se deu de modo claro e completamente acessivel. Apesar dos
esforcos para uma efetiva formacdo continuada, nos parece nitido, através de relatos como 0s
supracitados, que ainda hd insegurancas acerca da aplicacdo das teorias linguisticas ao ensino
de lingua materna, ponto que inclusive nos levou a nossa pergunta de pesquisa. Diversos
fatores, como a estrutura da escola, a quase obrigatoriedade do livro didatico em sala de aula,

0 pouco tempo do professor para estudar, se atualizar e preparar suas aulas corrobora o
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desequilibrio na conciliagdo entre a tradicdo e a enunciacdo, entre o estrutural e o discurso,
entre a redacgéo e a produgdo de texto.

Um dos resultados desse “dilema” é apontado por Bezerra (2008). A autora diz que o
trajeto percorrido da redacdo para o género textual se deu, em alguma medida, de modo
equivocado. A orientacdo de que a mola propulsora do ensino da escrita deveriam ser as
teorias discursivas e enunciativas acarretou um extremismo: do principio de que todos 0s
professores devem atentar para as situagcbes comunicativas de fato, em todo e qualquer

momento do trato didatico em sala de aula, criou-se a ideia de que

Todo texto escrito na sala de aula deve ter um destinatario externo a escola, deve
procurar a resolugdo/denuincia de um problema, conter solicitacdo de algo, exposi¢do
de pontos de vista, ou ter carater jornalistico. Chega-se, assim, a desviar-se de um
dos objetivos da escola, que € o ensino sistematizado da escrita. Ou seja, parece que
ndo pode haver espaco para ensinar-se a escrever, em situacao ficticia também, para
que os alunos reflitam sobre 0 que aprenderam e sobre o que ainda ndo aprenderam.
(BEZERA, 2008, p. 10).

A critica da autora reside no fato de que ndo se pode mais ouvir falar, dentro da escola,
de escrita que ndo seja enderecada a alguém e numa situacdo real de producdo. Embora essa
condicdo tenha sua coeréncia e se revele como eficaz para o ensino de lingua materna, como
tantas pesquisas na area ja apontaram, a “obrigatoriedade”, a toda prova, da pratica
interacionista desconsidera algumas condi¢es contextuais da educacdo brasileira. 1sso ndo
quer dizer que deva existir uma defesa da pedagogia tradicional do portugués, mas pode
significar que, justamente pela “paranoia obrigatéria” de ser interacionista, muitos professores
se veem confusos sobre o que fazer com o texto, o que tem construido nas salas de aula o
ensino de género com enfoque na forma composicional, ou entdo a exclusdo definitiva da
gramatica, exclusdo sustentada na errbnea interpretacdo de que o discurso € que merece
destaque, ndo a conciliagdo deste com os aspectos linguisticos-gramaticais.

Outro desafio para o ensino da escrita é constatado por Teixeira (2011). Investigando
15 escolas publicas e privadas de Sdo Paulo, a autora constatou que na medida em que vao

avancando nas séries, 0s alunos vao produzindo menos textos na escola:
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Figura 2 — Quantidade de producéo de textos em diferentes séries
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Fonte: Teixeira (2011, p. 54).

Teixeira (2011) acredita que a diminuicio dos momentos de escrita nas séries mais

elevadas, sobretudo na disciplina de portugués, tem relacdo com o aumento das atividades

metalinguisticas:

Tudo leva a crer que os ‘contetdos gramaticais’ sobrepdem-se as praticas de
produ¢do mediante a crenca, generalizada no ensino de lingua materna, de que um
bom desempenho linguistico resulta da capacidade de anélise da lingua.

Como as séries iniciais do ensino fundamental vém deixando de estudar
nomenclatura da gramatica tradicional, no que concerne a andlise morfolégica e
sintatica, as Ultimas séries preocupam-se em ‘recuperar o tempo perdido’ para
‘vencer’ um programa de ensino que a ortodoxia escolar historicamente constituiu
como ‘saberes necessarios’ para umestudante que concluiu o 1° grau — uma visdo de
cada um dos capitulos da gramatica, especialmente aqueles que ndo ultrapassam o
nivel da classificacdo dos recursos expressivos (classes gramaticais e funcdes
sintaticas). (p. 55).

Sobre a emergéncia de tematicas para a producdo de texto em sala de aula, Teixeira

(2011) diz que quase sempre a fonte orientadora de temas € o professor. Teméticas vindas dos
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alunos ou do somatério de sugestdes de professores e alunos sdo rarissimas. 1sso revela, para
a pesquisadora, que inexiste um projeto de estudo de temas que remetam a experiéncia
cotidiana do aluno ou o tratamento de um tema a partir de diferentes perspectivas. E como se
eles servissem para uma escrita isolada e para a verificacdo de conteudos de regras
gramaticais: “os temas, assim como surgem, desaparecem” (p. 77).

Outro desafio estd ligado ao contexto do ensino da producdo de texto € o do
deslocamento da redacdo escolar como meio para a aprendizagem da escrita de textos, isto é,
um deslocamento para a producdo escrita. Nesse caso, € preciso refletir e revisar 0s

obstaculos que se interpdem no fazer da escrita uma atividade sociointerativa.

2.2.3 A redacéo e os problemas para se produzir textos na escola

Marcuschi (2004) A diz que, devido a muitas pesquisas sobre texto e género nas
Ultimas décadas, os estudos da linguagem voltaram-se para a construcdo do sentido e, dai,
veio 0 reconhecimento de que era preciso perceber a atuacdo do sujeito nessas construcGes em
situagbes comunicativas reais. Somado a isso, as ideias bakhtinianas sobre géneros
discursivos, mais especificamente a que afirma que 0s géneros advém de tipos relativamente
estaveis de textos, ampliaram essa discussdo indicando que essa relativa estabilidade é
importante, pois sem ela teriamos que partir do zero a cada evento discursivo.

Desse ponto, e partindo do também fato de que os géneros textuais possuem funcoes
especificas na cadeia discursiva e na interacdo entre seres sociais, 0 questionamento que
chega a escola é o de em que medida a redacdo escolar deve ser considerada um género
(MARCUSCHI, 2004).

Para refletir sobre esse questionamento, a autora considera que ainda que a escola dé
espaco para um conjunto de eventos em que o texto se faga presente — a lista de frequéncia, a
caderneta, ata de reunido, pareceres, historico escolar etc. — a redacdo € sem dlvida a que
mais esta presente no cotidiano dos estudantes.

Criada na e pela a escola, a redacdo circula apenas nesse contexto e é sempre pensada
para atender a objetivos pedagdgicos, o que, segundo Marcuschi (2004), garante-lhe uma
funcdo sociocomunicativa. No entanto, falta a escola estabelecer relagcdes dialogicas (no
sentido que Bakhtin confere a esse termo) da redacdo com instituicbes e contextos sociais.

Na atividade de redacdo, o aluno apenas exercita temas e conteldos e reproduz
modelos. Para efeito de andlise, a autora chamou esse tipo de escrita de redacdo enddgena ou

classica, pois ela se esgota em si mesma, a escola é o Unico meio de circulacdo e o professor,
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0 Unico interlocutor. N&o h4, nesse tipo de texto, explicitagdo das condi¢fes de producdo, do
objetivo da escrita, do suporte.

A redacdo mimética, por seu turno, estd ligada a transposicdo didatica dos géneros
textuais que advém do espaco extraescolar. Em outras palavras, esse tipo de redacdo imita, a
partir de objetivos sobretudo pedagogicos, algum género textual que estd socialmente
disponivel. Como exemplo, tomemos o caso de um professor que solicita a producdo de um
manual de instrucGes. Esse género textual, que vird acompanhando algum produto que precisa
ser montado ou instalado indica ao interessado nessa montagem/instalacdo passos para que
essa atividade se efetive com sucesso. Quando esse manual de instrucdo é feito pelo aluno, a
pedido do professor, 0 texto passa a pertencer a outro género, ja que as formas de circulacéo,
as de producdo e as de interlocucdo mudaram. Ainda que exista a estrutura relativamente
estavel do manual de instrucdes, a funcdo primeira do texto € a de averiguar se o0 estudante
aprendeu a escrever o referido género. Nao existe, desse modo, um manual, mas uma redacéo,
e uma redacdo mesclada com algum outro género, o que faz desse texto algo hibrido.

Isso, entdo, é o que Marcuschi (2004) chamou de redacdo mimética. A autora,
entretanto, resguarda o fato de que, embora os alunos dificilmente produzirdo manuais de
instrucdo fora da escola, eles provavelmente, algum dia, terdo que utilizar desse género em
um contexto especifico. Esse aspecto merece ser considerado porque, nesse caso, a producao
ndo teve um fim unicamente de averiguacdo e de reproducdo, mas de aproximar 0 estudante a
determinado género que faz e fara parte da vida em sociedade. Sobre isso, a autora conclui
que

Na transposicdo didatica parece ndo ser possivel evitar que os géneros textuais
constituidos em contextos culturais especificos se transformem em objetos de
ensino-aprendizagem. O desafio estd justamente em operar a0 mesmo tempo com
géneros transmutados, para fins de aprendizagem, mas suficientemente
contextualizados (p. 111).

Assim, Marcuschi acredita que a redacdo mimética significa uma alternativa
importante para o ensino e a avaliacdo da producdo de texto, visto que esse trabalho, dessa
maneira, considera parte do contexto sociointeracional e as condicGes de producdo da escrita.
Isso extrapola a simples aplicacdo de regras e técnicas que fazem da redacdo um treino escolar
de escrita.

Ainda assim, reconhecendo que a tentativa de levar redacdes miméticas a sala de aula
¢ desafladora, Marcuschi (2004) argumenta tomando como exemplo uma situacdo que

encontrou durante andlise documental da sua pesquisa de doutorado. No excerto a seguir, 0
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professor propds a escrita baseando-se no livro didatico A palavra é sua, de Correa & Luft
(2000), volume da 8% serie. ApoOs proporem a leitura de um texto de Frei Betto, cujo titulo €
Feliz Ano Novo, os autores pediram para que oS alunos enderegassem uma carta ao autor
comentando as ideias presentes no texto. Na proposta do livro, havia a indicacdo de que o
estudante poderia falar do que sentiu ao ler o texto, de que paragrafo mais gostou, dizer se
discorda de alguma parte etc. ApOs esses comandos, 0s autores pediram para que 0S
estudantes recordassem a estrutura de uma carta baseando-se numa reproducdo, no livro,
desse género. Na carta que estava no livro, o conteldo era ilegivel porque as letras eram
muito pequenas e, por outro lado, somente os aspectos formais foram destacados: local, data,
saudagdo, despedida e assmatura. De acordo com Marcuschi (2004), “a reprodugdo da carta
no livro serve apenas para destacar 0s aspectos estruturais pressupostos nesse género, pois as
fungbes sociocomunicativas de uma carta ndo sdo exploradas” (p. 117).

A sequir, reproduzimos o texto que foi produto real da proposta do livro didatico

supracitado no trabalho de Marcuschi (2004):

Figura 3 — Texto produzido a partir da proposta do livro didatico A palavra é sua
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Fonte: Marcuschi (2004, p. 117).
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Na visdo de Marcuschi (2004), apesar de o estudante levar em conta aspectos
estruturais de uma carta, como local, data e vocativo, ainda deixa claro estar escrevendo uma
redagdo para um “trabalho de portugués”. O aluno diz seu nhome de aluno, Roberto, e depois,
j4 no fim do texto, o de autor da carta, “Do seu amigo Roberto”. O mesmo serve para a data.
Ainda que isso venha explicitado no que se reserva a carta, a data j& estava escrita no alto da
folha. Isso indica, de acordo com a autora, o conflito em que se movimenta o aluno, pois, “ao
mesmo tempo em que se dispbe a dar conta de uma tarefa escolar, sabe que precisa
contemplar caracteristicas do género carta” (p. 118). O que se conclui dessa anilise, entdo, €
que embora o0 texto em questdo tenha procurado reproduzir uma carta, esse intento ndo é
efetivamente realizado porque ha uma inadequacdo da fungdo sociocomunicativa.

Nesse ponto acreditamos residir outro desafio para o ensino da producdo de texto na
escola: como afirmam Schneuwly & Bain (1993), citados por Marcuschi (2004), a escola
manda escrever mas ndo ensina como escrever, fato que justifica 0 mau desempenho e o
pouco interesse dos estudantes quanto a escrita, a ratificacdo da ideologia da escrita como um
dom (SOARES, 1991), e avaliar, na analise dos textos discentes, apenas 0S aspectos
normativo-gramaticais.

Tais aspectos confirmam 0s grandes passos que ainda precisam ser dados no sentido
de mudar o cenario de surdos que falam para mudos, como metaforiza Britto (2001) no titulo
do seu capitulo do livro O Texto na sala de aula. Ndo por acaso, o titulo é propicio para
discussdo j4 que, de acordo com o autor, o problema ¢ colocado como “doenca de ver e
calar”, e que “se todos concordam que existe a doenga, o mesmo ndo acontece COmM O
diagnéstico” (p.117). Noutras palavras, e guardando-se o contexto em que o artigo foi escrito
(1984), o autor se refere ao fato de que é de conhecimento de todos o fracasso escolar em
relacdo ao dominio da lingua escrita, mas timidas sdo as mudangas em relagdo a um caminho
de melhora.

A escola, ainda apegada a ideia de que ensinar lingua portuguesa € ensinar gramatica,
ratificou a concepgdo de lingua como escrita padrdo. Isso gerou, segundo Suassuna (2010),
uma pratica de ensino de producdo escrita limitada a elaboracdo de um texto escrito sobre
“um tema proposto (ou imposto), em que o aluno deveria por em pratica as regras gramaticais
aprendidas num momento anterior” (p. 41). Assim, de acordo com essa concepcao de texto -
e, claro, de lingua -, colocaram-se de lado as relacdes intersubjetivas e a dialogicidade, pontos

de suma importancia para a producdo de sentidos.



48

Consequentemente, de acordo com Santos (2008, p.46), “os alunos sdo impedidos de se
constituirem autores dos proprios textos, ou seja, nao sdo sujeitos de sua linguagem”. Sem
essa consciéncia, entdo, os estudantes escrevem para obter uma nota e o professor, apenas
atento para o ensino da arte de “escrever bem”, caga os erros produzidos nos seus textos.

O texto escolar, longe de estar pautado apenas numa mera indicacdo de tema para a
obtencdo de uma nota, precisa atender a objetivos e interesses sociais, caracterizados pela

pratica linguistica. Entretanto, como discutido por Marcuschi (2006),

na escola, via de regra, as condi¢cdes de produgdo ndo sdo apresentadas. Quando é
solicitada do aluno a escrita de um texto a respeito de um determinado tema ou
género escolarizado, as recomendagdes mais comuns sdo: atenha-se ao tema;
escreva um texto com comego, meio e fim; observe a grafia correta das palavras;
nao faca paragrafos longos; ndo faga paragrafos curtos, ou variantes desse tipo de
comando, que em nada contribuem para ampliar as competéncias da escrita do
aprendiz. (p. 63).

Com o olhar voltado apenas para consideragdes genéricas, como essas, ante 0 texto do
aluno, o professor ndo pergunta “o que o texto diz e como diz” (SUASSUNA, 2004, p.137) e,
assim, faz da pratica da escrita na escola um momento em que a dialogia abre espaco para a
monologia, uma vez que a figura docente é, na maioria das vezes, a Unica leitora/avaliadora
do texto produzido no a&mbito escolar. Isso posto, os estudantes ndo se constituem enquanto
autores, ja que, para garantirem boa nota, € necessario, como formula Geraldi (2011, p. 129),
“jogar o jogo da escola”. Isso quer dizer que, de acordo com Faraco & Tezza (2011), “no
esforco de levar o aluno a dominar a lingua padrdo, a escola levou junto, grétis, um modelo
completo de formulas e formas acabadas, chamado redacdao escolar” (p. 192). Desse modo, o
aluno que, numa redagdo, reproduz satisfatoriamente as formulas e formas colocadas em sala
de aula pelo professor, bem como € atento a correcdo gramatical, com certeza, na expressao
de Geraldi (2001), “joga o jogo da escola” e, por isso, ¢ recompensado com boas notas. Assim
sendo, percebemos que, na grande maioria das praticas de ensino de portugués, tem-se
trabalhado apenas a redacdo e ndo a producdo de texto propriamente dita, pois como
distinguiu Geraldi (1991), a redacdo é um texto produzido para a escola, ao passo que a
producdo textual é feita na escola.

A esse respeito, Antunes (2003, p. 23) afirma:

Parece incrivel, mas é na escola que as pessoas “exercitam” a linguagem ao
contrario, ou seja, a linguagem que ndo diz nada. Nessa linguagem vazia, 0s
principios basicos da textualidade sdo violados, porque o que se diz é reduzido a
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uma sequéncia de frases desligadas umas das outras, sem qualquer perspectiva de
ordem ou de progresso e semresponder a qualquer tipo particular de contexto social.

Isso implica uma producdo textual muito distinta de uma maneira concreta de agir
simbolicamente sobre 0 mundo, o que nos leva a uma negacdo da constituicdo de um sujeito
que sempre tem o que dizer e para quem dizer. De fato, o projeto de dizer do aluno é anulado
pelas condicbes de producdo de texto na escola. Ha, na verdade, um mero esforco para
cumprir 0 que o professor quer ler. Frente a um exercicio de escrita sem proposito além de
atribuir uma nota, o avaliador também se limita apenas a linearidade, ao superficial, ao que
salta a vista, ao erro, a fuga ao tema.

O homem se constitui, dessa forma, enquanto sujeito, na medida em que escreve,
apreende e diz 0 que tem a dizer sobre a linguagem. A relacdo que se estabelece, portanto,
entre 0 homem e 0 mundo é um ato de leitura e, ampliando a discussdo, também de escrita, de
dizer sobre o lido/experenciavel. Sendo o homem um ser social, todo esse processo implica
relacOes entre 0 eu e 0 outro; ambos se constituem na linguagem e tudo se amplia no ato de
escrever. E nesse sentido que, na teoria bakhtiniana, a enunciagdo, enquanto acontecimento de
natureza social, fazendo parte de um processo de comunicacdo ininterrupto, é um didlogo.
Portanto, os enunciados se produzem num contexto que € social e dialégico, numa constante
relacdo entre sujeitos: ha sempre o eu se constituindo pelo outro, ha sempre relagdes
ativamente dialogicas, que se formulam como relagcBes entre linguagens. Assim, o homem
historiciza a linguagem, no sentido de concretiza-la, de dar a ela um lugar e um tempo no
curso da dindmica historica e cultural.

Tais consideracOes, para professores de portugués, tornam-se primordiais para pensar
a relacdo entre o sujeito-aluno e a escrita no ensino de lingua portuguesa. A escrita, longe de
se limitar a um amontoado de frases, nessa perspectiva, € uma atividade social, € construida
na relacdo com o contexto e com o0s outros. Entdo, € de suma importancia pensar na
ressignificacdo da forma como a escrita é trabalhada na sala de aula, a fim de proporcionar
multiplos olhares sobre 0 mesmo texto e, efetivamente, a construcdo do sujeito de linguagem
(e ndo apenas de detentores do conhecimento sobre o codigo linguistico).

Diante dessas questfes, concordamos com Suassuna (2009) no que diz respeito ao fato
de que mudar o quadro de crise em que 0 texto escolar se encontra depende de um
redimensionamento do olhar sobre o texto e seus condicionantes. Esses condicionantes, por
sua vez, envolvem aspectos que vao desde a concepc¢do de lingua até a metodologia assumida

pelo professor de portugués, o que implica enxergar o texto como ponto de partida e de
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chegada no processo de ensino-aprendizagem (GERALDI, 1991). Para tanto, a produgéo
escrita na escola ndo pode estar centrada na imitacdo de formas tradicionais de outros textos
expostos em sala, mas numa atividade em que ao estudante seja dada a possibilidade de ser
efetivamente autor de textos diversos.

Sobre a possibilidade de contextualizacdo da producdo de texto escolar, reproduzimos

abaixo 0 esquema proposto por Geraldi (1991, p. 161):

Figura 4 — Contextualizacdo da producdo de texto escolar

—— Assumir-se como locutor ——
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ter o que dizer escolher estratégias para dizer
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exige
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re Ia(;édf interlocutiva \

Fonte: Geraldi (1991, p. 161).

interlocutores a quem se diz

A partir dessas consideracGes, 0 objetivo para o0 ensino de linguagem torna-se mais
claro para o professor e para o aluno, ja que, por esse modelo, assume-se o carater dialogico-
discursivo da lingua e destitui-se o docente da funcdo de Unico interlocutor do texto. De
acordo com Geraldi (1991), “a flecha em dois sentidos quer representar que ninguém se
assume como locutor a ndo ser numa relacdo interlocutiva, onde se constitui como tal:
assumir-se locutor implica estar numa relagéo interlocutiva™ (p.161).

Nesse sentido, para Geraldi (1991), uma situacdo de producdo de texto exige que

sejam satisfeitas certas condicbes como:

I ter o que dizer;
il. ter uma razdo para dizer o0 que se tem a dizer;

iii. ter para quem dizer o que se tem a dizer;

3 ~ - . e g e Al . -
Nessapassagemda obra, o autoresclarece que a expressdo “relagdo interlocutiva” € sindnima de interagdo.
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iv. constituir-se como locutor;

V. eleger estratégias para dizer o que se tem a dizer.

E justamente nesse novo cendrio que deve se situar a producdo de texto na escola,
local em que se remodelariam as estratégias de organizacdo da producdo escrita. As
experiéncias e representacdes socio-historicas embasariam o discurso do locutor, que, por seu
turno, estaria orientando e considerando o seu interlocutor, bem como as finalidades
pretendidas com o texto e os seus efeitos de sentido.

Assim, fica claro que escrever, dentro e fora da escola, implica aspectos linguistico-
gramatical-pragmaticos, no sentido de elevar a producdo do texto escrito a categoria de
unidade de sentido. Além disso, escrever dentro e fora da escola também nos exige
competéncias cognitivas, 0 que torna a atividade da escrita muito mais complexa.

Vale lembrar, também, que a escrita, na escola, sendo tomada como uma expressao
purista, desconsidera o estudante como um sujeito de linguagem. Desse modo, a escrita, Vvista
desse angulo, e funcionando, na escola, como pratica o reforco das Politicas de fechamento®
(MENDONCA, 2004), as quais se materializam no ensino ao considerar a norma-padrao
como a unica variedade “correta”, na gramatica pela gramatica, no reforco do preconceito
linguistico etc., e que, por ndo munir os alunos das formas de dizer, os silencia. Assim,
mesmo ndo sendo o Unico lugar do dizer, a instituicdo escolar, pela incorporagdo de
mecanismos sociais e politicos de discriminagdo linguistica, firma um estigma para alem da
esfera da fala e da escrita do aluno, mas que também alcanca a sua familia, sua comunidade,
valores, passado, presente e futuro (GNERRE, 1991).

Entdo, os discursos sobre a lingua escrita estabelecem uma estreita relacdo com o
poder, uma vez que quem fala acerca da lingua ¢ um “autorizado” e sua opinido constroi
mterferéncias e imagens sobre a sociedade e¢ os falantes (e “escreventes”) de determinadas

variedades linguisticas, como se instituidos com o rétulo de autoridade®. Geraldi (2008)

*Mendonca (2004) chamou de Politica de Fechamento o processo de reforco de valores linguisticos equivocados,
capazes de banir as variedades linguisticas nédo privilegiadas dos espagos de poder. Isso se d4, por exemplo, pela
midia, que, através de colunas jornalisticas e programas de TV, estimula o uso da norma padrdo em qualquer
contexto e persegue outras variedades a fim de desqualifica-las. Mais especificamente na escola, esse processo
realiza, por exemplo, no livro didatico, que vem, ano a ano, determinando o que o professor deve ensinar; nos
pais, que, influenciados pela midia, cobram da escola um trabalho voltado para as regras da gramética e
reconhecimento de nomenclaturas.

> Quanto ao aspecto de instituicdo de autoridade, Bagno (2003) cita Bourdieu (1996) quando este considera um
“ato de magia social” o fato de determinadas classes sociais, por razdes ideoldgicas, histdricas, politicas e
econdmicas, assumirem o poder e atribuirem um prestigio a si mesmas
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também enxerga esse fenomeno como um reflexo da associagdo entre poder e ordem: “Ele [o
poder] se exerce pela ordem. Em termos de lingua, pelo ‘empoderamento’ de um dos modos
de dizer — aquele da elite de plantdo — como o Unico correto, a fim de produzir silenciamentos
ndo so de outros modos de dizer, mas também de dizeres outros” (p.125).

Assim, concordar com o fato de que escrever na nossa sociedade é, também, um
caminho para entender (e contar) as proprias historias, a escola desempenha a funcdo de,
também, proporcionar o direito a palavra. Assim como Drummond, ainda menino, nao
conhecia a beleza da sua historia, criancas e jovens que hoje ocupam as carteiras escolares
também ndo contam — por ndo terem meios expressivos para tal tarefa — as proprias histdrias.
Geraldi (2001), num contexto de redemocratizacdo por que passava a sociedade civil
brasileira, mais precisamente na década de 80, afirmava que somente devolvendo a direito a
palavra, sobretudo, na nossa sociedade, direito a palavra escrita, € que podemos algum dia ler
as histérias ndo contadas da grande maioria dos alunos que hoje ocupam as escolas publicas
do pais.
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2.3 Avaliacao

VIl

No descomeco era o verbo

S6 depois que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comego, la
onde a crianga diz: eu escuto a cor dos
passarinhos.

A crianca sabe que o verbo escutar ndo
funciona para cor, mas para som.

Entdo se a crianca muda a funcdo de um verbo, ele delira.
E pois.

Em poesia que é voz de poeta, que é voz
de fazer nascimentos —

O verbo tem que pegar delirio.

Manoel de Barros

O estudo da avaliacdo é uma atividade socialmente determinada, isto €, possui uma
estreita relacdo com certas concepcdes de sociedade e, especificamente, de educacgdo. Isso fez
com que, gragas a dindmica sociocultural, muitos paradigmas fossem construidos e revisados
e, em diferentes contextos, determinassem o modo como deveriamos enxergar 0 ensino e a
aprendizagem. Para inicio de discussdo, passemos para as consideragdes de Dias Sobrinho
(2002), que sugere uma cronologia dos estudos da avaliacdo, e para a revisitacdo que
Suassuna (2004), em seu estudo de doutorado, fez a obra do pesquisador.

Do inicio do século XX até a decada de 30, a avaliacdo era vista como medida. Dias
Sobrinho (2002) afrma que nessa fase havia uma predomindncia de testes e exames
padronizados com uma clara finalidade de classificagdo. Nesse modelo, inspirado nas ciéncias
naturais, buscava-se o controle de variaveis, a confirmacdo de hipoOteses e a generalizacdo dos
resultados, justamente para garantir conclusbes menos instaveis.

A avaliacdo muda de foco do final dos anos 30 at¢é o comego dos anos 60 por
necessidades econbmicas brasileiras. Nesse momento acreditava-se que 0 incremento e o
controle dos programas educacionais necessariamente levariam o pais ao desenvolvimento.
Assim, a definicdo prévia dos contelidos programéticos era um condicionante do controle dos
resultados. O rendimento individual seria considerado de acordo com o alcance ou ndo do que
fora estabelecido como objetivos dos programas curriculares. Nessa ética, a avaliagdo ainda
possuia uma forte relacdo com o uso de testes, cujos resultados deveriam ser validos e

fidedignos, ou seja, permitir alcangar o que estava previsto e oferecer resultados confiaveis.
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Isso deslocou o objeto da avaliagdo: antes utilizada para medic&o, agora para a descricdo e o
gerenciamento.

A respeito dessa ldgica positivista e utilitarista, Suassuna (2004) relativiza os avangos
e descobertas advindos desse modo de avaliar. Para a autora, a avaliagdo positivista ndo
impediu o fendmeno do fracasso escolar, ratificado em altas taxas de evasdo e repeténcia do

ensino basico brasileiro. E, mais do que isso,

A avaliagdo tem funcionado como mecanismo legitimador desse fracasso: seleciona,
de modo unilateral e coercitivo, os “melhores” alunos, e elimina, por extensao,
aqueles considerados “inaptos”, naturalizando o processo de exclusdo social. Essa
seletividade do sistema de ensino acaba por definir como legitimos certos
conhecimentos, discursos e praticas sociais, em detrimento de outros (SUASSUNA,
2004, 76).

De outro angulo, entretanto, o ponto principal desse modelo é a pretensdo de
relacionar avaliacdo e gestdo. O principio bésico norteador é de que uma administragdo
eficiente da educacéo geraria qualidade e exceléncia.

Nas décadas de 60 e 70, o campo da avaliagdo é profissionalizado. O contexto era de
mudangas sociais e de movimentos militantes que defendiam as minorias. Dessa forma, o ato
de avaliar incorpora a identificacdo de problemas sociais a fim de soluciond-los através de
politicas pudblicas e da distribuicdo racional de recursos. No entanto, como afirma Suassuna
(2004), a avaliacdo, nesse periodo, ainda possui rancos de positivismo, ja que, para medir 0
sucesso das politicas promovidas pelo Estado, eram utilizados indicadores objetivos, para
aumentar (ou ndo) a produtividade desses programas e, assim, ndo prejudicar a relagdo custo-
beneficio.

Os cortes no ambito social sdo promovidos a partir do final dos anos 1970 e inicio dos
anos 80. A crise do petrdleo e da economia, em escala mundial, promove o discurso contra o
desperdicio e a ineficiéncia. Nessa fase comeca a se consolidar a légica neoliberal,
equiparando a educacdo ao mercado.

Suassuna, nesse incurso, em artigo publicado em 2009, relaciona neoliberalismo,
educacdo e avaliagdo. Para a autora, “a educacdo desempenha um papel estratégico no quadro
de qualquer projeto politico. No caso do neoliberalismo, ela retoma e atualiza a teoria do
capital humano na forma de sociedade do conhecimento, e é considerada um fator
fundamental do novo padrio de desenvolvimento econdémico” (p. 209). Ou seja, dentro do

contexto neoliberal, as reformas educacionais sdo feitas para produzir novas combinagdes de
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investimentos, tendo na competico um principio que regula o sistema escolar enquanto
mercado. Dessa maneira, “a educacdo deixa de ser um direito social ¢ se converte em
mercadoria” (p. 210).

Nesse contexto surge o chamado Estado avaliador, que passa entdo a fiscalizar e a
controlar. A avaliagcdo, que antes analisava a eficicia de programas para torna-los melhores,
agora serve para controlar a quantidade de investimentos. Estabelece-se qualidade total, numa
clara politica autoritaria, em que os critérios de avaliagdo sdo centralizados, verticalizados e
impostos sem questionamento. Mais uma Vvez, nessa perspectiva, lanca-se Iluz sobre a
competicdo e a educacdo que, baseada numa cultura de empresa, redesenha-se: passa a
sustentar bases econdmicas e ndo mais culturais e sociais, 0 que remonta, de novo, uma forma
exclusdo social.

Dias Sobrinho (2002), ainda a respeito da ldgica neoliberal sobre a educacdo e a
avaliacdo, coloca que, sob a epistemologia positivista, em avaliagdo, o disciplinamento se
sobrepBe ao diagnostico, reflexdo esta que é chave para os estudos criticos sobre avaliacdo e
que desenvolveremos mais adiante nesta pesquisa.

O professor, nesse ambito, € mero executor de curriculos e programas que atendem a
interesses hegemdnicos e que desconsideram diferencas regionais e socioculturais. E nesse
molde de pasteurizacéo de ensino e de avaliacdo que ganha forma a avaliagdo institucional®.

Observemos que, dos paradigmas acima descritos, todos tm em comum a ideia de que
0s testes devem perpassar a pratica avaliativa. Luckesi (2012) acredita que esse instrumento
do teste, afiliado a uma avaliacdo tradicional e redutora, trouxe consequéncias a nossa pratica
educativa, a qual passou a ser direcionada por uma “pedagogia do exame”. Segundo o autor, o
ato de ensinar, ainda hoje, estd ligado ao treinamento para ‘“resolver provas”, sobretudo
quando se tem em vista a preparacdo para o vestibular’. A pedagogia do exame atravessa todo
0 exercicio pedagogico e reconfigura 0s contextos de ensino e de aprendizagem.

A partir dessa concepgdo, 0s alunos voltam suas atencbes para a promocdo. Nao

interessa aprender, mas passar de ano. A nota predomina como um produto, ndo interessando

® A esse respeito, Suassuna (2009), em artigo j4 mencionado neste trabalho, tece uma critica & avaliagéo
institucional a partir da analise do teste de portugués do SAEB — 1993, aplicado em 13 escolas nas 12, 3%, 5% e 72
séries. Nesse estudo, que é um recorte da sua tese de doutorado, a autora discute que é preciso problematizar a
pratica de avaliagdo pelo questionamento dos resultados e por uma nova abordagem da linguagem e do erro,
abordagem essa comprometida pelos moldes de ensino e avaliagdo neoliberais.

" Importancia advinda também da configuracdo neoliberal da competicdo e da preparacdo para o exercicio do
poder.
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0 processo para se chegar a um determinado resultado. Por sua vez, os pais também estdo
voltados para essa promocdo. O boletim, extrato de resultado do desempenho individual dos
alunos, é o que interessa, € o resultado de um investimento (partindo da logica neoliberal de
educacdo). Valem as curvas estatisticas, os quadros de porcentagem e 0 que, na ressalva de
Luckesi (2012), chamou-se de aparéncia, esta compreendida como uma das categorias do
método dialético que se contrapGe ao termo esséncia. Assim, analisa-se e critica-se 0 produto,
mas pouco Se considera 0 processo. Em sintese,

0s sistemas de exames, com suas consequéncias em termos de notas e suas
manipulagdes, polarizam a todos. Os acontecimentos do processo de ensino e
aprendizagem, seja para analisa-los criticamente, seja para encaminha-los de uma
forma mais significativa e vitalizante, permanecem adormecidos em um canto
(LUCKESI, 2012, p. 39).

Muitos desdobramentos da pedagogia do exame afetam o cotidiano escolar. Em sua
obra, Luckesi afirma que a prova algumas vezes é vista como para reprovar. Segundo o
autor, “os professores elaboram suas provas para ‘provar’ os alunos e ndo para auxilia-los na
sua aprendizagem” (p. 39). Discursos como “O dia da prova vem ai e vocés verao o que vai
acontecer”, “Estou construindo questdes bem dificeis para a prova de vocés” sao bastante
comuns e promovem uma associagdo da avaliacdo ao medo, ao terrorismo, ao
disciplinamento.

A respeito do disciplinamento, Camargo (1997) fez um estudo sobre como estudantes
viam as praticas de avaliacdo a que foram submetidos em suas carreiras escolares. O autor
coletou 390 relatos escritos de estudantes de pedagogia sobre a experiéncia que tiveram, na
escola basica, com a avaliacio. Nos resultados, Camargo percebeu que o relato das
experiéncias negativas superava o0 das positivas em 80%, e que 0S universitarios conseguiam
relatar com detalhes as experiéncias negativas, 0 que nem sempre acontecia nos relatos das
experiéncias positivas. Desse dado o autor conclui, por exemplo, que as lembrancas
doloridas, feitas em nome da avaliacdo, sdo as que ficam melhor registradas na memoria dos
estudantes.

A titulo de exemplificacdo, transcrevemos a seguir um relato de experiéncia negativa

em relagéo a avaliagdo®:

8 Cf. Camargo (1997).
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Bem, a professora de Geografia, logo na primeira semana de aula avisou que faria uma
caixinha com o numero de todos os alunos e outra com perguntas dos textos das unidades
estudadas. Haveria também uma terceira caixinha com castigos para quem as errasse.
“Castigos simples” como: pintar o nariz de vermelho, por chapéu colorido (...) Isso
acontecia uma vez por semana com sorteio de cinco numeros. O nervosismo era terrivel (...).

Para Carmago (1997), os relatos negativos sobre a experiéncia com avaliagdo podem
ser organizados em dois temas: praticas necessarias a disciplinacdo e exame escolar. Para o
pesquisador, esses dois temas estdo imbricados porque é a partir do exame que se configura a
diciplinacdo e, deste ponto, a dominagdo. Nesse sentido, cabe pontuar que “os itentos de
adestrar e dominar contidos no poder disciplinador exercido pelo processo de avaliagcdo
escolar, ao atingirem o individuo pela sujeicdo, tornam alienante o processo de producdo do
conhecimento (...)” (CAMARGO, 1997, p. 10).

Luckesi (2012) ainda elenca o0 que, segundo ele, sdo outras consequéncias advindas da
pedagogia do exame. Pedagogicamente, a atencdo exclusiva em provas, simulados e testes
ndo propicia a aprendizagem, tarefa primordial da avaliagdo, mas a secundariza. No nivel
psicologico, a pedagogia do exame “¢ util para desenvolver personalidades submissas” (p.
43), uma vez que promove O autocontrole para a adequacdo aos padres ditados pela
sociedade, dos quais a escola é reflexo. Sociologicamente falando, a superestima dos exames
é (til para o processo de selecdo e exclusdo social’. A avaliagdo é muito mais associada a
reprovacdo do que a aprovacao, e dai advém os discursos que prezam pela seletividade social,
pela busca dos “bons”, pelo culto ao “vencedor”. Em suma, segundo Luckesi (2002, p. 44),
em nossa sociedade capitalista ¢ burguesa, “a seletividade social ja esta posta: a avaliacao
colabora com a correnteza, acrescentando mais um ‘fio d’agua’’.

Sobre a relacdo que existe entre avaliacdo e exclusdo, Zanardini (2011) problematiza
essa questdo a partir da ontologia do ato de avaliar. Para o autor, a avaliagdo institucional da
aprendizagem, tanto em nivel nacional quanto em internacional, apenas divulga nossos
problemas educacionais e, assim, publiciza nossas mazelas sociais. Num discurso claramente
embasado na ldgica neoliberal da eficiéncia e da qualidade total, a classe dominante é autora
do dizer que pretende justificar a existéncia da pobreza, ou seja, “enquanto persistem os maus
resultados escolares, 0 enorme contingente gque vive na pobreza ndo tem possibilidade de

reverter essa condicao” (p. 116). Noutras palavras, a avaliacdo levada a cabo pelas classes

% A esse respeito, ver também Luckesi (2012, p.95-121) no capitulo intitulado Avaliacdo do aluno: a favor ou
contraa democratiza¢édo do ensino?
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dominantes, no intento de culpabilizar a educagéo pelos maus resultados em testes, conserva a
dominacdo do homem pelo homem, ainda que embase seus argumentos numa Otica de ajuste
social via educacéo.

Os aspectos acima levantados dizem respeito a fetichizagdo da avaliacdo escolar.
Baseado nas ideias de Karl Marx, Luckesi (2012) faz essa considera¢do ao dizer que fetiche €
uma espécie de “entidade” criada pelo ser humano para atender a uma necessidade especifica.
Justamente por esse viés de “entidade” que a coisa torna-se independente do homem, do seu
criador, e passa entdo a domind-lo. Nesse sentido, em sala de aula, ndo ha uma relacdo entre
sujeitos — professor e aluno, por exemplo —, mas entre coisas — as notas (LUCKESI, 2012).

O que discutimos até agora, vale ressaltar, iniciou-se no final dos anos 70 e se
estendeu até parte da década de 90. Todas as mudancas na forma de conceber avaliagdo estao
relacionadas a um contexto em que a competicdo surgia como um valor e avaliar ndo mais
servia para identificar problemas a fim de soluciond-los, mas para garantir a formacdo de
quadros e perfis que o mercado na nova fase do capitalismo exigia.

E inegavel, entdo, constatar que o paradigma tradicional de avaliacio esteve presente
durante grande parte do século XX. Ainda que tenha existidlo com variacGes ideologicas e
metodoldgicas, manteve a caracteristica de produzir hierarquias e, assim, exclusdo.
Questionamentos, entdo, comegcam a surgir no sentido de indagar quais seriam os limites dos
testes padronizados e dos resultados quantitativos obtidos através deles.

Assim, o final do século XX nos coloca diante do questionamento ao tradicionalismo
no ensino e na avaliacdo. Para dar énfase a uma formacdo integral do individuo, obriga-nos a
pensar que apenas 0 exercicio da inteligéncia e da resignacdo ao disciplinamento ndo basta,
mas sim a intervencdo no processo de construgdo do conhecimento. Isso nos faz, até hoje,
conviver com os dois principais paradigmas de avaliagdo: um sustentado na Otica neoliberal,
que preza pela competicdo, pelo controle dos resultados e das relagdes, e outro apoiado no
principio de que a avaliacdo, pela sua forte relagdo com a educagdo, deve transformar a
sociedade. Suassuna (2004) exemplifica esses dois lados da avaliacdo através Belloni (1998),

que a priori reflete sobre eles dentro da universidade:

Belloni (1998) considera que, pelo menos em termos de avaliagdo da universidade,
esses modelos sdo bem definidos, havendo entre eles diferencas de concepcao,
metodologia, fungbes e finalidades da avaliacdo. Assim, o primeiro modelo teria
como tragcos o controle, a hierarquizagdo, a meritocracia, os padrfes de exceléncia, e
objetivaria identificar as “melhores” instituicdes com vistas as politicas de incentivo
e financiamento, no quadro geral da reducéo de recursos destinados a educacgédo. Em
contrapartida, o segundo modelo teria como eixo a efetividade cientifica e social das
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instituicGes, e, por meio da identificacdo de acertos e obstaculos, garantiria a
melhoria da instituicdo e a qualidade para todos. (p. 79)

O conceito de avaliacdo formativa foi criado por Michael Scriven (1967), que
considera avaliar como um processo sistematico de observar e recolher informagdes, ou
evidéncias de aprendizagem, que da respostas do curso do desenvolvimento dos estudantes,
no sentido de apontar o estado em que eles estdo, qual a meta a ser atingida e qual seria o
caminho para esse alcance. E por essa razio que a avaliacio formativa é também considerada
como avaliacdo para as aprendizagens.

De acordo com Marcuschi (2004), o paradigma da avaliacdo formativa é referenciada
a critérios. Para a autora, “o parametro assumido para a avaliagdo ¢ a posi¢do do individuo em
funcdo das aprendizagens desejadas e socio-historicamente acordadas, em termos de
progressos realizados pelo aprendiz no confronto com suas proprias posicdes anteriores”
(p.80). Isso quer dizer que € interessante para a avaliacdo formativa determinar o alcance de
cada estudante em relagdo a competéncias definidas como basilares para uma determinada
série ou etapa de escolarizagdo, dando ao aluno oportunidade de refazer seu trajeto, de tentar
quantas vezes forem necessarias para que aprenda.

Por outro lado, Marcuschi (2004), citando Vianna (1989), afirma que a avaliacdo
somativa é referenciada a norma. Isso quer dizer que a comparacao entre os integrantes de um
grupo de alunos implica uma posicdo relativa desses integrantes dentro de uma sala de aula. O
diagnostico dos estudantes parte do principio de que existe um ideal a ser alcancado e o
estudante que o alcanca passa a ser parametro entre os demais. Assim, o pior desempenho
serd aquele que tanto mais se afastar daquele que teve a melhor nota, por exemplo.

Mesmo que com marcadas diferencas, esses paradigmas ndo sdo dicotdmicos, pois ha
um convivio de marcas de similaridade e de diferencas num e noutro tipo. Quanto a isso,
Cunha (2006) afirma que o conceito de avaliagdo formativa, pelo menos no ensino de lingua
materna, sofreu um esvaziamento ao ser tratado como solucdo milagrosa para transformar as
praticas docentes. Em seu estudo, a autora acredita que nem sO6 de conceitos vivem as
transformacdes e a fetichizacdo do conceito de avaliagdo formativa é apontada como causa
dos equivocos em torno da avaliagdo no ensino/aprendizagem de linguas.

Cunha (2006) ainda atribui a génese dos equivocos a nossa tendéncia aplicacionista, a
qual, por algumas vezes, ndo observa 0s pontos praticos que a teoria deve abranger, ndo
esclarece objetos ou ndo propde a objetificacdo da pratica. Mais uma vez, como ja colocado

no capitulo anterior da presente pesquisa, tal fato reflete o discurso da mudanca, em que ha a
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aprendizagem de um conceito mas a apreensdo deste, em que se critica e se denuncia uma
forma de enxergar um discurso — no caso o da avaliacdo tradicional ou somativa —, mas ndo se
opera, no discurso do novo, com ferramentas tedricas e metodoldgicas claramente definidas.
Isso nos transporta ao periodo em que o texto passou a ser tido como elemento fundamental
para as aulas de lingua portuguesa, para a superacdo do ensino exclusivo de normas
gramaticais, mas, na realidade, servia (e ainda serve!) apenas como pretexto para se ensinar
gramética, recortando-se dele, do texto, frases e oragBes descontextualizadas e fazendo delas,
por exemplo, analise sintatica.

Nas palavras de Cunha (2006), “mudar a metodologia da avaliacdo (0 momento em
que se avalia, os instrumentos, 0s sujeitos da avaliacdo...) ndo influi ipsu facto na natureza dos
objetos avaliados e na fungdo da avaliagdo praticada (p. 66)”. Sendo assim, para a autora, €
preciso ter clareza em relacdo aos objetos de aprendizagem; incluir como objeto de avaliacéo,
por exemplo, comportamentos e atitudes dos educandos ndo faz sentido quando esses critérios
ndo foram explicitamente transformados em metas de aprendizagem. Nessas condicGes, a
avaliacdo, “por mais formativa que seja proclamada, passa longe dos anseios democraticos e
continua sendo uma arma nas maos dos professores” (op. cit. p. 68).

Nesse incurso, cabe a ressalva levantada por Luckesi (2012) ao diferenciar exame de
avaliacdo. Para o autor, o exame tem um viés meramente classificatorio, o que lhe confere o
status de ritual, e o atributo de antidemocratico. Avaliagdo, por outro lado, € “um juizo sobre
dados relevantes, tendo em vista uma tomada de deciséo” (LUCKESI, 2012, p. 104). Nesse
ponto de vista, o professor precisa, previamente, ancorar-se num juizo de qualidadee em
dados relevantes’® da realidade, o que nos obriga a observar determinados padrdes de
qualidade. Além disso, continua o pesquisador, cabe ao avaliador uma tomada de decisdo a
partir do que tenha sido constatado. S&o trés as possibilidades de decisdo a partir do que é
avaliado:

1. continuar na situacdo em que se esta;

2. introduzir modificacbes para que o objeto ou situacdo se modifique para melhor;

3. suprimir a situacdo ou o objeto.

190 que pressupde dizer, por exemplo, que ndo cabe, numa avaliacéo de avaliagdo de lingua portuguesa, em que
0s contelidos avaliados dizem respeito ao uso dos advérbios dentro de um texto, o professor penalizar o aluno
porque ele ndo sabe acentuar corretamente algumas palavras. Os critérios de avaliagdo devem ser um “espelho”
do que foi determinado como meta de aprendizagem.
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Para a avaliagdo escolar, tomar uma decisdo diz respeito ao que fazer com um aluno
quando o que ele aprendeu se mostra, através da avaliagdo, insatisfatorio. E nesse caminho,
entdo, de acolhimento ou rechaco do outro, que a avaliacdo ganha, também, a sua dimenso
ética e amorosa’' (LUCKESI, 2012).

Hadji (1994) também vai ao encontro das ideias de Luckesi quando define avaliagdo
como uma operacdo pela qual tomamos posicdo e nos pronunciamos acerca de uma realidade,
confrontando as leituras dessa dimensdo do real. O autor ainda relativiza os objetivos da
avaliacdo numa resposta a pergunta do porqué avaliar: para ele, as trés razdes pelas quais se
avalia sdo estimar o desempenho, fazer uma apreciacdo da realidade e ampliar o horizonte de
compreensao.

Isso nos faz acreditar que a avaliagdo ndo pode estar atrelada somente & constatagdo. E
preciso questionar o estabelecimento das coisas e fazer do questionamento a busca por
inferéncias.

Sobre esse aspecto, Buriasco, Ferreira e Ciani (2009) apostam na avaliagio como uma
pratica de investigacdo. Reconhecer a existéncia de uma multiplicidade de caminhos
percorridos pelos estudantes é dar espaco para a avaliagdo com mdltiplas interpretacdes, nao
necessariamente encontrando respostas, mas interrogando 0s meios a fim mobilizar o
repertério de elaboracdo do conhecimento do aluno em processo de aprendizagem. Para
Esteban (2000, p. 11), a avaliagdo como investigacao

se configura pelo reconhecimento dos miltiplos saberes, l6gicas e valores que
permeiam a tessitura do conhecimento. Nesse sentido, a avaliagdo vai sendo
constituidacomo um processo que indaga os resultados apresentados (...) as relagdes
estabelecidas entre as pessoas, saberes, informacdes, fatos, contextos.

Isso posto, a avaliagdo como pratica investigativa serve, também, nas palavras de
Perrenoud (1998), como um colocar questBes para a escola a fim de, assim, repensa-la e
transformé-la, o que ratifica a avaliagio como um projeto coletivo.

E partindo do pressuposto de que “avaliar é uma agio processual de construir um valor
provisorio a ser focalizado, mediante categorias social e culturalmente marcadas e
mterativamente elaboradas” (MARCUSCHI, 2004, p.66), que emitir juizos de valor com base
em determinadas informacdes e determinados contextos também fard parte do projeto coletivo

de avaliacdo. Por serem flexiveis, os procedimentos avaliativos utilizam-se do mecanismo da

1 Ver LUCKESI, C. C. Avaliagio da aprendizagem escolar: um ato amoroso. In: LUCKESI, C. C. Avaliacéo da
aprendizagem escolar: estudos e proposi¢des. S&o Paulo: Cortez, 2012.
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comparagdo, que determina ao ser avaliado um valor relativo e provisorio. Por isso existe, no
exercicio de avaliar, ndo uma polarizacdo, mas um continuum que vai da positividade a
negatividade (MARCUSCHI, 2004). Nesse continuum, faz necessario entender que a nog&o
pura e simples de certo e de errado ndo é suficiente para avaliar e por isso é preciso
“interagir” sociocognitivamente na avaliagdo. A esse respeito, a avaliagdo formativa nos
oferece ferramentas para pensar o processo de aprendizagem enriquecedor porque discursivo

e € justamente nesse aspecto que agora vamos nos deter.

2.3.1 Avaliacdo sob a perspectiva formativo-discursiva

De acordo com Silva (2012, p. 104), a partir de um compilado de estudos de diversos
pesquisadores ligados ao tema da avaliacdo, o processo avaliativo da aprendizagem pressupde
pelo menos seis procedimentos:

1) esbocar questdes a serem respondidas;

2) observar;

3) coletar informacdes;

4) sistematizar e interpretar as informacgdes coletadas;
5) emitir juizo de valor frente ao objeto avaliado;

6) adaptar as atividades de ensino-aprendizagem.

E a partir desses procedimentos que o professor consegue observar 0s seus alunos e
possiveis informacOes acerca deles. Para Perrenoud (1999), verificar a aprendizagem é um
exercicio de refaccdo do caminho percorrido pelos alunos, na tentativa de compreender as
maneiras como eles operam com o conteudo, para coletar dados em situagcbes que permitam
verificar 0 que os estudantes estdo aprendendo e o quanto estdo aprendendo. Para Méndez
(2002), essa possibilidade de visualizagdo € ainda mais ampliada quando o professor também
busca ver o modo como os alunos aprendem, no sentido de dar a avaliagdo um projeto de
verificacdo ndo s6 da aprendizagem, mas também do ensino.

Hoffman (1993) aborda esse aspecto colocando a necessidade de o professor conhecer
bem o seu aluno e de o entender em relacdo as suas falas, argumentos e perguntas. Noutras
palavras, a coleta de informacGes para uma avaliacdo precisa levar em conta o fato de que esta

tem de ser educativamente Util para os sujeitos que estdo envolvidos no processo. Como,
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entdo, nem todas as informacGes sdo Uteis para uma coleta através da avaliacdo, € importante
diversificar os instrumentos que irdo levantar aspectos para se avaliar.

Contudo, a obtencdo de informacdo ndo € a unica finalidade da avaliagdo. Dar
informacdo significa deixar claros, no processo de ensino-aprendizagem, os instrumentos e 0S
critérios que serdo utilizados para se avaliar bem como a importancia que serd dada a cada
um. Essa ideia de dar ao aluno o direito de conhecer o processo avaliativo é defendida por
Méndez (2002), que acredita que “quanto menos informagdo ¢ oferecida, e ainda mais se ndo
¢ expressa de um modo inteligivel para o leitor, maior € o risco de ser instaurada a
arbitrariedade no exercicio abusivo do poder” (p. 114).

Dessa maneira, Hadji (2001) aposta numa avaliacdo que, além de formativa, seja
também informativa: o professor e o aluno, atores do processo de ensino e avaliagdo, se
formam; seja pela revisdo da propria pratica docente, por parte do professor, seja, por parte do
aluno, a partir da tomada de consciéncia das proprias dificuldades de aprendizagem.

No entanto, as informacfes extraidas da avaliacdo chegam ao professor de modo
explicito e organizado. Ao avaliar, o professor terd “um conjunto de sinais ou indicios que
devera decifrar e para 0s quais precisara construir um sentido” (SILVA, 2012, p. 105). E por
essa razdo que Suassuna (2006) pontua que o resultado de uma avaliagdo é produto de
interpretacdo, discussdo e critica. 1sso nos dirige a uma avaliagdo sociointeracionista, em que
gestos de interpretacdo precisam ser feitos para, entre outras coisas, verificar a natureza dos
erros cometidos pelos alunos e a construgdo de suas hipoteses.

Como sabemos, interpretar uma informacdo em avaliacdo significa observa-la e fazer
dela um juizo de valor. As consideracOes feitas pelo professor durante uma avaliagcdo estdo
interligadas e influenciadas por nossas experiéncias, o0 que relaciona a avaliagdo a
subjetividade. Hoffman (1993) comprova essa afirmacdo quanto traz a informacdo de que
muitas pesquisas demonstram que a variacdo de notas também sera determinada pela
variedade de pessoas (professores, no caso) que avaliaram.

Essa afirmacdo de que a avaliacdo recebe, quase sempre, a marca da subjetividade,
parece ndo ser considerada na escola. Méndez (2002) coloca que, pelo fato de a avaliagdo
exigir interpretacbes e esse caminho envolver a subjetividade, muitos professores acham que
uma avaliagdo nessas condicdes traz prejuizo para a credibilidade do processo. Nesse sentido,
professores costumam elaborar instrumentos avaliativos que tendam a reduzir as diversas

interpretacdes sobre o que o aluno pode dar como resposta.
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Para uma avaliagdo pautada numa perspectiva sociodiscursiva, contar com a
subjetividade ndo se configura como um problema, mas em uma possibilidade de, através dos
instrumentos de avaliagdo utilizados no decorrer do processo de ensino-aprendizagem, levar a
discussdo conjunta, por exemplo, dos erros dos alunos e das dividas dos professores sobre
como avaliar.

Esse percurso nos leva a concluir que a avaliacdo é uma maneira de o professor poder
revisar a propria préatica de ensino (MENDEZ, 2002). Hadji (2001) discorre sobre isso
colocando o processo avaliativo como regulador das atividades feitas em sala de aula e, por
isso mesmo, regulador das aprendizagens que estdo em construcdo. Perrenoud (1999) Vvé a
avaliacdo como uma ‘regulacdo intencional, cuja intencdo seria determinar a0 mesmo tempo
0 caminho j& percorrido por cada um e aquele que resta percorrer com vistas a intervir para
otimizar 0s processos de aprendizagem em curso” (p.89).

Para Coll e Martin (1998), tanto a aprendizagem quanto a préatica docente devem ser
objeto de andlise da avaliacdo, o que nos reafirma que o professor, para tanto, precisa sempre
ter uma postura reflexiva, critica e dindmica.

Marcuschi (2003) acredita que no processo de ensino-aprendizagem ha uma
interdependéncia entre o ensinar e o avaliar, colocando que ndo ha sentido em avaliar o que
ndo for, em sala de aula, objeto de ensino. O professor ndo pode ver a avaliagdo como uma
finalidade, pois nem tudo precisa ser ‘“para nota”, e nem contetdos precisam ser vistos
simplesmente pela razio de ‘“cairem no vestibular”. Estudar, completa a autora, ndo ¢ uma um
evento executado para um dia no bimestre ou trimestre, mas um processo continuo,
justificado pelo fato de a aprendizagem, longe de ser periddica, acontecer todos os dias.

Toda a discussdo até aqui levantada redimensiona as relacbes entre ensino e
aprendizagem na escola. O pressuposto € que o0 ensino ndo deve ser uma instancia separada da
avaliagdo. Numa avaliacdo tradicional, um instrumento avalativo parece ser um ‘“acerto de
contas” entre aluno e professor. Primeiro se ensina, depois se verifica a aprendizagem e, se 0
aluno ndo atingir a uma determinada meta de aprendizagem, ndo ha revisbes e reajustes do
que foi primeiramente ensinado. Numa perspectiva formativa, no entanto, a avaliacdo € parte
constitutiva do ensino, € mais um dispositivo capaz de regular as aprendizagens
(PERRENOUD, 1999).

E nesse sentido que a avaliagdo é processual, pois requer atencdo para todo 0 processo
de ensino-aprendizagem. O olhar apenas para 0s resultados ndo € suficiente para a

compreensdo do todo complexo que é ensinar e isso nos obriga a perceber que, como afirmam
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Coll e Martin (1998), avaliacGes indicam apenas recortes estaticos de um caminho dindmico,
0 que ratifica a avaliagdo como algo continuo.

Avaliar, portanto, € estar atento para todo o processo de ensino com a finalidade de
melhorar a relagdo que existe entre o planejamento, a execucdo e 0s resultados de um trabalho
pedagdgico. Além disso, hd uma relacdo estreita entre ensinar, aprender e avaliar, de modo

que a maneira de enxergar o ensino direcionara, também, a concepcao de avaliacao.

2.3.2 Avaliacao e concepcéao de lingua: da estrutura ao discurso

Marcuschi (2004) afirma que no Brasil a avaliagio em lingua portuguesa ainda tem
sido feita a partir de uma perspectiva somativa, inclinando-se para o produto e para a medicao
da aprendizagem apenas pela comparacdo entre estudantes. A prova, realizada ap6s um
periodo preestabelecido, tem servido para a contagem de erros na estrutura formal, o que,
automaticamente, também coloca a lingua na lbgica do produto, do codigo, da forma, como se

independesse do contexto de uso e de quem a fala. A autora constata que

Nessa perspectiva, dificilmente um professor que trabalhe a escrita como
codificacdo, que ndo requer investimento de autoria por parte do aluno, e que
valorize sobretudo o acerto gramatical e ortogréfico ird considerar em sua avaliagao
a refaccdo e o processo de construcdo textual vivenciado pelo aprendiz, por
exemplo. Quando muito, sera solicitado ao educando que passe a redacdo a limpo,
de forma a suprimir os erros contabilizados em funcdo de infracbes cometidas, mas
nao em termos de situacgdo de interlocugdo (p. 83, grifos da autora).

A autora constata que o estado de avaliagdo atual ndo sofreu alteragdes substantivas, a
despeito de todas as mudancas e debates acerca da concepcdo de lingua e da forma de se
enxergar o objeto de ensino. Mesmo sendo cada vez mais aceita a ideia de que o texto é o
principal material a ser utilizado em sala de aula, que requer planejamento e mobiliza
conhecimentos para a sua leitura e producdo, bem como mesmo sendo cada vez mais aceito
que o0 aluno precisa ter contato sistematizado com géneros textuais diversos, ainda assim,
veem-se préaticas distantes de uma avaliacdo formativa no centro das praticas de ensino.

Como ja dito, texto escolar, como aponta Marcuschi, tem sido avaliado seguindo
recomendagdes de teor normativo-gramatical, numa no¢do de lingua enquanto um cédigo, um
sistema homogéneo. Nesse sentido, a autora cré na hipotese de que o positivismo tenha
exercido influéncia (e persisténcia) sobre uma nocdo de lingua engessada e transparente.

Adotando uma Vvisdo objetiva entre pensamento e linguagem, que valoriza o rigor, O
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pensamento positivista “perseguia” a resposta una e admitia que a pluralidade de
possibilidades de se enxergar fenémenos evidenciava falta de cientificidade. Dai o imperativo,
até os dias atuais, de que apenas o que ¢ “objetivo”, 0 que estd na superficie textual e que, por
isso, € identificAvel objetivamente, é passivel de ser avaliado.

Silva (2012), no tocante a questdo do conflito entre os discursos e praticas, diz que
professores, ao avaliarem a producdo de texto de estudantes do 5° ano do ensino fundamental,
estabelecem critérios de avaliagdo dando destaque aos aspectos superficiais do texto. Para
atingir os objetivos da sua pesquisa, a autora conversou com professores e analisou 0s textos
por eles avaliados. Apés a coleta e analise, Silva (2012) confrontou a analise documental e as
entrevistas com as professoras e percebeu que existem pontos de divergéncia entre a teoria e a
prética, isto é, que as professoras demonstram, no discurso, darem importancia ao contelido
dos textos a serem avaliados, mas quando avaliam, frisam apenas problemas estruturais. Além
disso, a autora ainda conclui que as docentes foram “resistentes” a admissdo de que escrever €
uma atividade que pode ser ensinada. No lugar, preferiram utilizar expressdes como
“orientar” e “direcionar” a produgdo escrita. Disso interpreta-se que a escrita, no ensino, ainda
é vista como um dom (SOARES, 1991), o que parece dificultar ainda mais o estabelecimento
de critérios de avaliagcdo e, claro, métodos de ensino.

Numa perspectiva de lingua como interacdo, concebemos a avaliagdo em sua natureza
sociodiscursiva, € que, por essa razdo, precisa ser considerada como uma pratica dialégica. O
sociointeracionismo permitiu relativizar a concep¢do universalizante de escola, em que hd um
aluno ideal, e uma avaliagdo padronizante, uma vez que 0s alunos sdo heterogéneos e 0s
discursos, a lingua e as construgbes dos sentidos acerca do discurso e da lingua também o s&o.

De acordo com Suassuna (2011, p. 215):

A teoria interacionista também se configura como um importante campo de
conhecimento para a avaliagdo escolar por permitir lidar com o processo de
producdo de sentidos, e ndo apenas com 0 seu produto; por extensdo, permite ao
professor fazer avaliagbes mais descritivas e qualitativas das formulagfes dos
alunos, pela inauguracdo de novas praticas de leitura, de novos mecanismos de
escuta que levem em conta a relagdo entre o que é dito em um discurso e o que é
dito em outro, o que é dito de um modo e o que € dito de outro; mecanismos que
permitam também ver o ndo-dito naquilo que é dito.

Essa ideia da avaliacdo como discurso também é colocada por Hadji (2001) e, para o
presente estudo, ela € ponto de partida para se entender a avaliagdo como algo que, muito
mais do que constatacdo, € comunicacdo. Silva (2012), a esse respeito, afirma que avaliacdo é

um movimento discursivo entre o aluno e o professor:



67

O professor observa o aluno, lhe diz algo sobre seu aprendizado, bemcomo elabora
meios dele obter as aprendizagens ainda ndo alcangadas; por sua vez, o aluno
interpreta 0 que foi dito pelo professor a seu respeito e procura responder as
intervencbes pedagdgicas da melhor forma possivel; o professor, mais uma vez,
observa o aluno e Ihe informa sobre seu desempenho nessa oportunidade de ensino-
aprendizagem, assim como cria oportunidades, caso necessario. (p. 111).

O movimento descrito acima constroi uma cadeia de linguagem, ja que hd a adoc¢do de
uma compreensdo responsiva por parte do aluno e vice-versa. Havera, entdo, uma atitude
responsiva ativa frente aos enunciados emitidos por um e por outro. A avaliacdo sera, nesse
sentido, um evento discursivo nessa cadeia ininterrupta.

A avaliacdo, vista sob um viés discursivo, também estd fundamentada no fato de que,
como ja levantado anteriormente, os resultados obtidos precisam de interpretacdo. Hadji
(2001) vé a avaliacdo como leitura de uma realidade em que o avaliador I o objeto como o
leitor 1€ um texto. Isso nos leva a olhar para a avaliagdo como um procedimento pedagdgico
em que os dados a serem avaliados ndo sdo definitivos, o que contribui para abordagens mais
amplas do que a escola sempre considerou como desqualificado e passivel de reprovagdo do
aluno (PFEIFFER, 1995, apud SUASSUNA, 2011).

Além disso, a contribuicdo do sociointeracionismo para a pratica avaliativa consiste
em poder fazer da escola um espago em que o sujeito se constitua como tal e, assim, também
a sua autoria. Assim, é preciso fazer da escola, como sugere Orlandi (1998), apud Suassuna
(2011, p. 216), um lugar de experimentacdo dos sentidos e de exposicdo dos sujeitos as
situacoes do dizer: “as formulagdes as vezes ‘mesperadas’, ‘erradas’ e ‘destoantes’ dos
alunos, ao invés de assustarem ou causarem perplexidade e desalento, constituem-se em pistas
e pontos de definicio da atuagdo do professor”.

Ao reproduzir o que é ensinado em sala acerca do texto, o aluno se apaga enquanto
autor do que escreve, pois leva a sua escrita, como aponta Xavier (2002, p. 86), “vozes de
autoridades constituidas (familia, escola, estado), enraizadas num discurso fragmentado, sem
sequer uma tendéncia nova de apreciagdo”. O professor, entdo, nessas condicGes,
desconsidera, salvo algumas excecdes, todo o aspecto discursivo que O texto possui, ndo

enxergando que

a escola deve criar condicGes para que o aluno possa constituir-se emautor, segundo
um modelo que dé voz a todos os discursos. Por varias razbes: primeiro, porque é
este o funcionamento institucional normal dos discursos em sociedade organizada -
0 artista rebelde ndo é certamente produto da escola; segundo, porque isso seria até
democratico, dar voz a outros, mesmo que para refuta-los (Possenti, 1999).
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Dessa forma, as condicGes escolares de producdo de redagdes limitam o aluno no que
se refere a sua constituicdo enquanto sujeito-autor. Isso coloca, do mesmo modo, o professor
enquanto sujeito-avaliador, detentor do conhecimento e do total poder de verificacdo acerca
do aprendizado do aluno, e a avaliagdo, entdo, como um sistema homogéneo. De acordo com
Suassuna (p.116), nesse modelo, a avaliagdo “se reduz a conferéncia das habilidades de
manuseio do codigo (...) em redacgdo, focalizam-se, sobretudo, os aspectos formais do texto”.
Assim, ainda de acordo com a mesma autora, por esse prezar pela forma e pela gramatica, “as
observacGes do professor incidem sobre uma Unica versdo do texto, que ndo serd reescrita
pelo aluno, e sim ‘avaliada’, ‘corrigida’, ou ‘passada-a-limpo’(p.117), firmando-se, entdo,
entre 0 sujeito-aluno e seu proprio texto, uma relacdo “linear, higiénica e objetiva” (op. cit. p.
117).

Do exposto, percebemos que a avaliacdo da producdo textual na escola, num certo
sentido, ndo estd levando a ampliacdo da aprendizagem, visto que 0s aspectos mais
valorizados pelo professor sdo as falhas relativas a forma do texto. Nesse sentido, em
consonancia com o que Ferreira e Leal (2006) dizem sobre a avaliagdo em lingua portuguesa,
apenas 0 estudante é culpabilizado pelo fracasso escolar. Noutra palavras, apenas o aluno é
avaliado. O professor, do outro lado, ndo reavalia a propria pratica e, por isso, continua a
produzir as mesmas praticas escolares, as mesmas avaliacdes, e a trazer a baila, com isso,

concepcdes sobre texto e discurso atreladas a um modelo estanque de lingua.

2.3.3 Critérios de avaliacao

Ao avaliar, o professor espera do aluno um determinado desempenho e, por isso, a
analise dos dados a serem avaliados obedece a uma certa expectativa que, longe de se encerrar
na figura docente, também chega a escola, ao curriculo etc. Hadji (2001) coloca que avaliar é
confrontar uma situacdo real com as expectativas sobre aquela situacdo. As expectativas,
nesse sentido, configuram-se como critérios avaliativos, aquilo que o professor avaliador
julpa que pode esperar do que sera avaliado. Qualquer avaliacdo, assim, ndo se da sem
critérios.

Contudo, os critérios de avaliacdo “podem estar mais ou menos explicitos para o
professor e para os alunos” (SILVA, 2012, p. 116) e, de acordo com Hadji (2001), a
imprecisdo dos critérios implica uma leitura inconsistente dos dados a serem avaliados. Isso

nos leva a crer que, para uma avaliagdo a servico da aprendizagem, € preciso clareza, também
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para os alunos, sobre os critérios pelos quais eles serdo avaliados. 1sso porgue, cientes dos
parametros de avaliacdo, os estudantes se detém mais atentamente naquilo que € esperado
deles. Esse ponto nos mostra outro lado importante do estabelecimento de critérios
avaliativos: o empoderamento dos alunos, o compromisso com a relagcdo entre aprendizagem
e autonomia, ou seja, sabendo 0s critérios que serdo parametros para serem avaliados, 0S
alunos podem, previamente, se avaliar.

E com base nas expectativas que 0 professor constroi critérios de avaliagdo. Em se
tratando de avaliacdo em linguagem, Costa Val et al (2009) afirmam que o professor olha
para 0 texto do aluno também levando em conta um determinado momento da sua
escolarizacdo e, por conseguinte, 0 que espera que 0 estudante j& tenha aprendido em séries e
niveis de ensino anteriores. Ainda nessa perspectiva, 0 modo como o professor entende o que
¢ um texto e 0 que o caracteriza como bem escrito também configura as suas expectativas
quando avalia a escrita do aluno (COSTA VAL, 2009). Assim, se um professor acredita que
um texto bem feito é 0 que estd sem erros gramaticais, a tendéncia € que ele avalie os textos
de estudantes apenas levando em conta 0s aspectos gramaticais.

O conteldo ensinado em sala de aula também se constitui como expectativa para o
professor que avalia. Uma avaliagdo de aprendizagem do que foi ensinado € guiada, também,
pelas metas de aprendizagem tragadas para serem atingidas.

A discussdo aqui empreendida acerca dos critérios de avaliacdo remonta ao fato de
gque, como pudemos observar, as expectativas criadas pelo professor para avaliar o que
ensinou dependem do ponto de vista e da maneira como ele olha para o objeto ou dado a ser
avaliado. Costa Val et al (2009) afirma que um professor, ao criar critérios, V€& alguns
aspectos e, a0 mesmo tempo, deixa de ver outros. Isso implica que a construcdo de critérios
constitui-se, também, como um produto de interpretacdo e que, por isso, 0s critérios ndo sao,
por si sos, absolutos e inquestiondveis.

Para a autora, em seu estudo sobre quais critérios de avaliagdo para o texto escrito
professores utilizavam, apontaram resultados interessantes que nos parecem muito Uteis para a
presente pesquisa. Em projeto sobre avaliagdo do rendimento escolar de alunos de 5% série do
ensino fundamental e do 2° ano do ensino médio de escolas publicas estaduais de Minas
Gerais, foram atribuidas notas de 0 a 10 a 95.014 textos produzidos nas escolas. Para a
avaliacdo, a coordenacdo do projeto elaborou critérios relacionados a trés distintos aspectos: o

discursivo, 0 semantico e o gramatical.
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Quanto a dimensdo discursiva, foram levados em conta o funcionamento do texto e a
resposta a situacdo comunicativa em que este estava inserido. Dois itens ligados as condicbes
de producdo (adequagdo ao tema e consisténcia argumentativa) foram estabelecidos para
verificar, respectivamente, se aluno havia interpretado corretamente o tema proposto e se
havia lancado mao de recursos linguisticos para convencer o leitor do texto acerca de algo.

A dimensdo semantica abrangia a coeréncia textual. Aspectos como a continuidade, a
progressdo tematica e a articulacdo entre titulo e o texto também foram levados em conta no
momento de avaliar a producdo textual.

Os aspectos gramaticais foram pensados levando em conta os recursos da lingua que
conferiam ao texto possibilidades de sentido. Nesse ponto, foram valorizadas relacbes dos
elementos linguisticos dentro dos limites da morfossintaxe — estruturagdo dos periodos,
regéncia, concordancia, crase e colocacdo pronominal —; as relacbes entre as partes do texto,
isto é, a coesdo (por exemplo, o uso da anafora, catafora, coesdo lexical, operadores
argumentativos, modalizadores etc); paragrafacdo e pontuacdo; ortografia e acentuacao
grafica.

Do exposto, percebemos que, para a escolha e a organizacdo dos critérios de avaliagdo
foi levado em conta 0 que se espera que estudantes, numa determinada faixa etéria e escolar,
ja tenham aprendido e, além disso, o fato de que o texto € algo complexo e que merece ser
visto sob diferentes perspectivas. Muito mais do que uma avaliagdo tradicional, em que
apenas 0s aspectos gramaticais sdo valorizados, uma avaliagio multidimensional do texto
escrito obriga o professor a também olhar para a dimensdo discursiva presente na producdo
escolar, conciliando, assim, aspectos que podem constituir 0 texto — o estrutural e o

discursivo.

2.3.4 Os caminhos para avaliar

Ruiz (2001) realizou um estudo sobre a prética da intervencdo escrita do professor no
momento em que este avalia o texto do aluno. Na pesquisa, a autora descreveu 0S
procedimentos de correcdo de redacdo utilizados por professores a partir da comparacdo de
textos escritos e reescritos, de modo que, assim, se identificassem os efeitos do trabalho de
avaliagcdo na produgdo escrita dos estudantes. Ao todo, nove professores de diferentes escolas
— uma municipal, duas estaduais e trés particulares — de Campinas (SP) e 52 alunos da 3% série
do ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio participaram da pesquisa. Foram analisados

161 textos de diversos géneros discursivos, elaborados a partir de temas especificos.
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Nos resultados, foi observado que apenas dois professores, dos nove analisados,
deixaram marcas nos textos escritos, donde se conclui, dentre outros aspectos, que o restante
dos professores considera o texto como acabado, como produto pronto e, por isso, ndo faz
consideracOes sobre esse material.

Além disso, a pesquisadora também concluiu que o trabalho de avaliagdo textual é
executado como uma operacdo ‘“caga-erros”. O professor marca no texto do aluno os desvios
gramaticais e, assim, assume a ideia de que um bom texto é aquele que esta sem erros. Isso
revelou, de acordo com Ruiz (2001), que uma analise de textos apenas voltada para 0s
aspectos gramaticais dirige a atencdo do aluno mais para os pontos negativos da sua produgéo
do que para os positivos. A leitura feita pelo professor, assim, destoa daquela feita por outras
pessoas em contextos extraescolares.

Ruiz também observou e categorizou quatro maneiras distintas como os professores
realizavam a correcdo dos textos escolares. Para a categorizagdo, a autora partiu da
classificacdo proposta inicialmente por Serafini (1989), que discorre sobre as marcas de
intervencdo denominando-as indicativa, resolutiva e classificatéria. Ruiz (2001), em sua
pesquisa, ainda criou mais uma classificacdo para as marcas que eram deixadas pelos
professores no texto dos alunos, a textual-interativa.

A correcdo indicativa € um caminho de avaliagdo do texto escrito que consiste em
apontar, verbalmente ou ndo, na margem ou no corpo do texto, algum problema que foi
encontrado. O professor, nesse tipo de correcdo, costuma circular ou sublinhar palavras com
algum tipo de problema gramatical ou de adequacdo e clareza quanto ao uso da lingua. O uso
do X também é possivel nesse tipo de correcdo, e esse elemento aparece, em geral, em cima
do problema detectado. Em todas as situacOes descritas, 0 professor ndo intervém para alterar
0 texto, mas somente indica o local onde alteragdes precisam ser feitas pelo aluno. Na figura
abaixo, retirada da pesquisa de Ruiz (2001, p. 86), verificamos um exemplo de correcdo

indicativa:
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Figura 5 — Correcéo indicativa
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Fonte: Ruiz (2001, p. 86)
Ha, no texto acima, apenas palavras circuladas e X para indicar onde existem

problemas. A partir das marcas feitas pelo professor, o aluno precisa, primeiramente,
interpretar 0s sinais deixados em seu texto, a fim de entender a natureza do problema
apontado, para, em seguida, pensar sobre como solucionar os problemas, fazendo as devidas
modificagdes.

Embora acreditemos que, ao receber seu texto com essas marcacles, 0 aluno terd que
fazer uma leitura analitica da prépria producdo para solucionar os problemas apontados pelo
professor, a correcdo indicativa ndo oferece pistas suficientes para que o aluno compreenda
todos os problemas localizados. Muito mais do que analisar, 0 aluno precisa, para esse tipo de
correcao, “decifrar” o que o professor quis dizer com a iterrogagdo € com o X, por exemplo,
fazendo um trabalho de reescrita praticamente solitario, sem a mediacdo docente. Marcar um
X em algum trecho do texto ndo deixa claro se o problema é de coesdo textual, de coeréncia,
de paragrafacéo etc.

A correcdo resolutiva é uma estratégia em que o problema é encontrado e corrigido
reescrevendo-se palavras, frases ou periodos inteiros. O professor, nesse caso, promove a
adicdo, acrescentando outra forma ao trecho ou termo problematico; risca a forma com

problema e escreve, ao lado, na margem ou ao final do texto, outra forma que deve ficar no
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lugar, ou seja, sugere uma substituicdo; faz ainda uma supressdo, riscando a forma com
problema; ou, entdo, risca a forma com problema e a reescreve em outro lugar, fazendo um

deslocamento. Segue abaixo outro exemplo retirado de Ruiz (2001, p. 54):

Figura 6 — Correcéo resolutiva

Fonte: Ruiz (2001, p.54)

No exemplo supracitado, o professor risca palavras erradas e as reescreve noutros
lugares do papel. O fato de o docente escrever as formas corretas das palavras com problemas
no espaco em branco do papel pode nos dizer que possivelmente o professor quis garantir que
0 aluno visse onde se encontravam os problemas ortograficos. Esse tipo de corre¢do apresenta
um problema, que é o de tirar do aluno a possibilidade de pensar sobre os préprios erros. Ao
receber respostas prontas, o aluno, na reescrita, mecanicamente, apenas ird reproduzir o que
foi apontado como erro em sua primeira versao, num mero “passar a impo”.

A correcdo classificatoria corresponde a utilizagdo de um conjunto de simbolos para
classificar um tipo de problema localizado no texto. Esses simbolos, ndo unificados, variam
conforme o professor, o qual, possivelmente antes da avaliagdo, familiariza o aluno com os
simbolos e 0s convenciona na pratica avaliativa. A correcdo classificatoria é promovida
quando o professor aponta alguma forma com problema e, perto dela — normalmente na
margem do texto —, escreve letras ou abreviacBes que indicam para o aluno a natureza do
problema que precisa ser revisto. Na figura abaixo, extraida de Ruiz (2001, p. 110), temos um

exemplo de correcdo classificatoria:
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Figura 7 — Corregéo classificatoria
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Fonte: Ruiz (2001, p. 110)

Nesse exemplo, o professor mescla formas de correcdo: por vezes promove a
indicativa, colocando circulos e sublinhados para mostrar ao aluno alguns problemas, e por
vezes faz a correcdo classificatoria, apontando a natureza de problemas textuais. Para isso,
utiliza simbolos como C para indicar problemas de concordancia, A para acentuacdo e O para
ortografia. O aluno, j& sabendo previamente o que significa cada simbolo, partira para pensar
sobre como solucionar na reescrita 0s problemas apontados pelo professor.

Esse tipo de correcdo, indo além da correcdo indicativa, dd mais pistas para o aluno
acerca do que é preciso modificar em seu texto. Na corre¢do classificatoria, os simbolos sdo
mais precisos e objetivos justamente porgque ja estdo, antes mesmo da avaliacdo, acertados

entre professor e aluno. Também nesse tipo de correcdo, cabe frisar, ndo hd a indicacdo de
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solugédo de problema em forma de respostas prontas, como foi visto na correcdo resolutiva.
Assim, 0 aluno precisa fazer uma releitura analitica do proprio texto para, depois, iniciar a
atividade de revisao.

Por sua vez, a correcdo textual-interativa consiste em comentarios mais longos, feitos
pelo professor no texto do aluno em forma de pequenos bilhetes. A figura abaixo, também

tirada do trabalho de Ruiz (2001, p. 92), exemplifica esse tipo de correcéo:

Figura 8 — Correcao textual- interativa
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Fonte: Ruiz (2001, p.92)

Esses “bilhetes”, geralmente, ndo sdo escritos tdo proximos ao texto do aluno, como ¢
feito nas outras correcGes supracitadas. Ruiz (2001) interpreta essa diagramacdo como um
reflexo da troca de turnos que se processa entre aluno-produtor, professor-corretor, aluno-
revisor.

Nesse tipo de correcdo, o aluno € levado a fazer uma releitura analitica do texto que
escreveu e o0 didlogo, por meio de palavras, com o professor, é altamente produtivo para a
revisdao. O texto, assim, ¢ “objetificado” porque o professor torna-se leitor — e coautor — da
producdo do aluno. Na categoria de objeto do discurso, o texto do estudante é valorado pelo
que tem de positivo e, pelo dialogo, indicam-se trechos que precisam ser melhorados. O texto

reescrito pelo aluno, entdo, € uma réplica ao discurso do professor, o qual, pela interacdo e
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pela ocupacdo do lugar de leitor do texto do aluno, promove uma reflexdo linguistico-
discursiva juntamente com o discente.

No trabalho de Ruiz (2001), pode-se perceber que professores, muitas vezes, assumem
0s varios tipos de correcdo gquando avaliam o texto do aluno, fazendo delas uma mescla. Ficou
claro para a pesquisadora, no entanto, que a estratégia indicativa de correcdo € a utilizada por
todos os professores. Apenas uma professora ndo utiliza o metodo classificatrio para corrigir
0 texto de seus alunos; menos frequente é a abordagem resolutiva, assim como a textual-
interativa, que foram utilizadas por apenas uma docente.

A classificagdo dos tipos de correcBes, no trabalho de Ruiz (2001), também permitiu
que ela observasse as relacbes que existem entre 0os métodos de correcdo e a valorizacdo de
determinados aspectos da lingua. Em relacdo a correcdo indicativa, a autora percebeu que 0s
problemas sinalizados diziam respeito tanto a aspectos microestruturais (os sinalizados mais
localmente) quanto globais ou macroestruturais (os sinalizados na margem do papel).
Contudo, a gramatica e outros aspectos formais ainda recebiam, nesse tipo de correcdo, uma
maior atencao.

Quando promoveu a correcdo do tipo resolutiva, o professor se voltou apenas para 0s
problemas fonolégicos, morfoldgicos, morfossintaticos e morfossemanticos. Isso fazia o
docente perder de vista 0 todo textual e apenas se deter no nivel da frase, o que, mais uma
vez, revela valorizacdo apenas ao gramatical, ao dominio das convengdes da escrita.

Sobre a corre¢do classificatoria, Ruiz (2001) observou que as corregdes sinalizadas no
corpo do texto apontavam problemas no nivel da frase, ao passo que as correcOes feitas na
margem indicavam problemas mais globais do texto. Ainda assim, apesar de serem dois
problemas distintos, o foco dado a essas questdes recaia no dominio da variedade de prestigio.

A corregéo textual-interativa abrange o modo como o aluno disse o que queria dizer no
texto, ou seja, sinaliza-se alteracGes que deveriam ser feitas ndo apenas no nivel do superficial
do texto. Além disso, esse tipo de correcdo raramente foi utilizado para falar de problemas
mais localizados.

Para os aspectos linguisticos formais do texto, a correcdo textual-interativa tocou nos
aspectos que consideram o dizer do aluno, isto é, o conteldo explorado no texto e o modo
como esse dizer foi construido. O professor discorre sobre e também cobra o que ainda
precisa ser feito.

Do que expusemos acima, percebemos que professores utilizam diversas estratégias

para auxiliar os alunos na tarefa de compreensdo dos problemas do proprio texto e de reescrita



77

mas nem todos esses caminhos levam os alunos a boas produgdes. Dessa maneira,
compartilhamos com Ruiz (2001) o pensamento de que a intervencdo no processo de
producdo, avaliagdo, revisdo e reescrita do texto do aluno precisa da mediagdo do professor
para se fazer da producdo de texto na escola uma atividade produtiva e que leve o aluno ao
efetivo dominio da escrita.

Na presente secdo, procuramos tracar uma critica ao modelo tradicional de avaliagéo,
bem como apontar um outro modelo; assim, estamos diante de uma realidade desafiadora que
é a de reconceitualizar (e recontextualizar) a avaliagio num periodo em que o mundo se volta
para aceleradas mudancas quanto a tecnologia e a producdo do conhecimento. Do consenso de
que ensinar precisa levar pessoas ao alcance do senso critico, da autonomia intelectual, a
avaliacdo, nesse curso, também precisa se voltar para a transformacdo social, para a
construcdo de um novo olhar sobre o erro, a reprovacdo e a didatica no sentido de ampliar a
interpretacdo dos fendbmenos educativos.

A avaliacdo, por isso, precisa ser uma preocupacdo em diversos campos da educacdo:
além do professor e do aluno, avaliar é uma tarefa que tem lacos com o curriculo, com a
escola, com os sistemas de ensino, com a gestdo governamental etc. Assim, longe de ser
burocraticamente situada em determinados espacos de tempo no cotidiano escolar, avaliacdo é
uma experiéncia que cobra da historia e da cultura uma comunicagdo com 0 agora e com 0
amanhd, ja que também é um empreendimento ético e politico (SUASSUNA, 2007): “ético,
pois permite decidir sobre quais os seus fins, a servico de quem se coloca e que usos serdo
feitos de seus resultados e informacGes; politico, pois deve ampliar os enfoques e o0s
procedimentos que levem ao debate amplo (...)” (p. 38).

Assim, avaliar pede olhares intersubjetivos sobre a realidade e uma intervencao
pedagdgica no didlogo entre o aluno e o conhecimento, num confrontar de dados e tomadas de
decisdes. O avaliador, nesse sentido, é o ator de dessa comunicacdo, a sutura entre o Ser
humano e o saber.

E por isso que o poema de Manoel de Barros abriu a entdo secdo, pois pensar em
avaliacdo requer do avaliador uma atencdo quase que poética: as palavras e as coisas que
estdo postas significam mais do que imaginamos. O verbo, a palavra, assim, € o comeco e é
ao mesmo tempo o final do ato de avaliar. E sempre o veiculo que transporta as nossas
impressdes sobre o que vemos e sobre onde pousamos nossos pontos de vista, verdades e
“delirios”. Avaliar €, nesse sentido, ouvir ou ler uma crianga que escuta a cor dos passarinhos

e acreditar que, se 0 verbo escutar consegue ver, nos também haveremos de conseguir ou de
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ao menos entender que, na voz do aluno, na voz do professor, ou em ambas as vozes, hd o
nascer de novas palavras. E ai o “descomecar” do ensmno e da aprendizagem pela avaliagdo.
A seguir, apresentaremos nossos fundamentos metodoldgicos, bem como 0s

procedimentos utilizados para a coleta de dados da presente pesquisa.
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3. Fundamentos e procedimentos metodoldgicos
3.1 Paradigma metodologico adotado na pesquisa

Do que foi discutido anteriormente, parece-nos compreensivel que o trabalho com a
producdo textual bem como o trato com a avaliagdo de textos precisam ser repensados e
redimensionados num sentido discursivo-dialogico da linguagem. Dessa maneira, para
identificarmos como o professor de lingua portuguesa se situa entre o estrutural e o discursivo
no momento em que avalia o texto escolar, desenvolvemos uma pesquisa do tipo qualitativa.

A pesquisa qualitativa trabalha com o “universo dos significados, dos motivos, das
aspiracdes, das crencas, dos valores, das atitudes” (MINAYO, 2011, p.21), o que faz com que
0 pesquisador qualitativo em educacdo esteja o tempo todo questionando 0s sujeitos de
investigacdo, numa analise que visa a articular 0 modo como eles veem suas experiéncias com
0 modo como eles estruturam 0 mundo em que vivem, atuando sobre esse mundo.

Para Silva e Menezes (2011), hd uma relacdo entre o mundo conceitual e 0(5)
sujeito(s) da pesquisa. Sendo esta descritiva, 0 dado recolhido nessa abordagem estad em
forma de palavras, como se o que foi coletado “falasse” ao pesquisador e exigisse deste, para
uma interpretacdo coerente, um olhar minucioso sobre o mundo. Para Bogdan e Biklen
(1994), esse olhar tende a fixar a ideia de que nada ¢ trivial ¢ de que “tudo tem potencial para
construir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo” (p.49). Para esses autores, questionamentos COmo por que € que estas
carteiras estdo arrumadas dessa maneira? Por que algumas salas estdo decoradas com
gravuras e outras nao? Ha alguma razdo para que determinadas atividades ocorram em
determinado local? ndo devem escapar a apreciacdo/avaliagdo do pesquisador da area de
educacdo, donde se conclui que, em pesquisa qualitativa, 0 processo pode ser mais
interessante do que os resultados ou produtos (SILVA E MENEZES, 2011).

Nesse aspecto de processo continuo, André (2008) aponta a relacdo da pesquisa
qualitativa com a etnografia. Para a autora, a pesquisa etnografica, com raizes na antropologia
para a coleta de dados, permite observar a imbricacdo que existe entre cultura e sociedade.
Vale ressaltar, porém, que, na &rea da educacdo, o carater etnogréfico da pesquisa qualitativa
esta ligado ao processo educativo, ao cotidiano escolar e aos sujeitos construtores desse
cotidiano. Esse fato permite reservas de critérios extraidos da etnografia antropologica. Em
educacdo, por exemplo, ndo é necessario longo periodo, por parte do investigador, no local
que estd sendo investigado, o que justifica o emprego, para este estudo, da expressdo

“pesquisa qualitativa de carater/trago/cunho etnografico”.



80

Fonseca (1999) pensa o método etnografico como “instrumento que pode enriquecer a
intervengdo educativa” (p. 59), ideia em consonidncia com o que pontua Bortoni-Ricardo
(2008), ao dizer que esse tipo de pesquisa, quando ligada & educagdo, leva o pesquisador a
identificar os processos rotineiros de um local a partir da experiéncia com situacGes e pessoas
diversas. Isso permite a obtencdo de uma grande quantidade de dados descritivos no ambiente
de coleta, cabendo, entdo, ao pesquisador, a organizacdo, a selecdo e a atribuicdo de sentido a
esses dados, o que ratifica o carater interpretativo da pesquisa durante 0 processo.

André (2008) e Fazenda (2008) ainda afirmam que nesse tipo de estudo ha técnicas
diversas de coleta de dados, mesmo existindo um método mais central para nortear o
processo. A entrevista e a observacdo sdo técnicas muito ligadas a etnografia e podem ser
utilizadas numa pesquisa como uma maneira de confronto de dados.

Neste estudo, utilizamos os instrumentos observacdo de aulas e analise documental
com diferentes finalidades. A observacdo nos serviu para ver 0 processo de geracdo de
producdo de texto em sala, o estabelecimento de critérios de avaliacdo e também a concepcéo
de lingua e texto dos professores de portugués. Além disso, também utilizaremos os textos
dos alunos ja avaliados pelo professor, a fim de encontrar o funcionamento, na pratica, dos
critérios avaliativos da producdo textual, as marcas linguistico-textuais que nos deem pistas
sobre o tratamento conferido pelo professor de portugués aos aspectos estruturais e
discursivos quando avalia textos na escola.

As entrevistas tiveram outra fungdo. Apds a andlise das aulas dos professores e
também dos textos por eles avaliados, voltamos a campo a fim de entrevista-los com base no
que analisamos em cada pratica e, desse modo, levantar outros questionamentos sobre
avaliagdo. E interessante dizer que as entrevistas também foram planejadas com base em
regularidades encontradas no trabalho dos docentes, ou seja, também analisamos 0s
“indicios”.

E pelo fato de nos preocuparmos com os indicios que adotaremos também para a nossa
pesquisa o0 paradigma indiciario, o qual, de acordo com Suassuna (2008, p. 362), também
pode ser considerado um tipo especifico de pesquisa qualitativa.

O modelo de paradigma indiciario foi proposto pelo historiador italido Carlo
Ginzburg. Em sua génese, o autor parte da ideia de que a histéria tradicional deixou de
considerar varios detalhes relevantes para explicacbes de fatos histdricos. Ginzburg (1998),
citado por Suassuna (2008), valorizou crencas e percepgGes dos individuos diante dos

acontecimentos da humanidade e, por isso, defendia que era papel do historiador também
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trabalhar, em suas pesquisas, com pistas e indicios, ndo apenas fatos explicitos (SUASSUNA,
2008).

Para Suassuna (2008), ha, através desse paradigma, a possibilidade de remontar uma
realidade complexa a partir de dados que foram vistos como desimportantes. Caracterizado
pelo seu “rigor flexivel”, o paradigma indicidrio ndo trabalha com regras explicitas, mas com
pistas e indicios que abrem espaco para uma outra percepcdo da realidade. Num apanhado
geral, Fiad (1997) apud Suassuna (2008, p. 178), afirma que

Dentro do paradigma indiciario, dados singulares e particulares que, em outra
perspectiva teorica, seriam considerados marginais, podem vir a tornar-se
reveladores e significativos. Assim, o paradigma indiciario recupera a possibilidade
de examinar pormenores e marcas presentes nas varias atividades humanas, entre
elas, a linguagem.

Nossa pesquisa, entdo, caracteriza-se por ter uma abordagem qualitativa,
interpretativa, de cunho etnografico e indiciario, e traz como questdo central, cabe repetir:
como o professor de portugués, quando avalia um texto escolar, situa-se entre o estrutural e o
discursivo?

3.2 Material/corpus

Para alcancarmos nossos objetivos de pesquisa, construimos corpus por meio de
diferentes instrumentos de coleta. Como ja dito, observamos as aulas de dos dois professores
participantes da pesquisa, e este foi 0 momento em que verificaremos como se deu 0 processo
de ensino da producdo textual, o estabelecimento de critérios para a avaliacdo do texto escrito
e a ideia que ele possui acerca da lingua e do texto; também analisamos os textos dos alunos
que foram avaliados pelos professores, a fim de encontrar pistas que sinalizassem como 0s
professores se situam, no momento da avalicdo textual, entre a estrutura e o discurso, e com
que critérios avaliam. Por fim, confrontamos esses dois instrumentos a partir das entrevistas
semiestruturadas, cujo uso nos apontou reflexdes sobre a concepcdo de avaliagdo dos

docentes.

3.3 Sujeitos
O estudo foi realizado com duas professoras do ensino médio, uma de uma escola de
referéncia da rede publica de ensino do Estado de Pernambuco, e outra do Colégio de

Aplicagdo da UFPE. A escolha pela escola publica de referéncia adveio da recente
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implantacdo dessa modalidade de escola no Estado; as escolas desse tipo tém melhor
infraestrutura, professores que trabalham com dedicacdo exclusiva e jornada de tempo
integral para os alunos. Ja a escolha pelo Colégio de Aplicacdo da UFPE se deu pelo fato de
essa escola ser considerada uma instituicio de referéncia para o ensino e funcionar como
campo de experimentacdo pedagdgica, estando sempre aberta para o didlogo com a academia
e com as inovacOes tedricas e metodoldgicas relativas ao ensino de lingua materna. Aléem
disso, os professores dessa escola também atuam em tempo integral.

A escolha pelo ensino médio adveio do fato de ser periodo de ensino maior a
frequéncia do trabalho com producdo de textos. E nessa fase escolar que as instituicbes de
ensino, como um todo, estdo mais atentas ao Vvestibular, exame em que é cobrada uma
producdo textual de carater opinativo. Entdo, acreditamos que a op¢do pelo ensino médio deu
mais consisténcia aos dados.

Nas escolas, a selecdo dos professores foi feita atendendo aos seguintes critérios:

a) se propdem sistematicamente para os alunos producdes textuais escritas;

b) se devolvem, avaliados para os alunos, os textos produzidos em sala;

Encontramos professoras com esse perfil através de indicacdo. Contatadas,
confirmamos com elas as condicGes para a sua participacdo na pesquisa e agendamos, entdo, o
periodo de coleta de dados. Os perfis profissionais dessas professoras encontram-se

discriminados abaixo:

Quadro 1 — Perfil das professoras

Sujeito Escola Idade Titulacéo Tempo de
ensino
Professora A Colégio de 38 anos Doutora 12 anos
(PA) Aplicacdo da
UFPE

Professora B Escola de 29 anos Graduada (com 6 anos
(PB) Referéncia em especializagéo
Ensino Médio de em andamento)

PE

Fonte: O autor, 2015.
Apesar da clara diferenca de titulacdo e de experiéncia de ensino, a escolha pelas
professoras A e B se manteve por acreditarmos que as diferencas, levando em conta nosso

objeto de estudo, seriam mais produtivas que as semelhancas.
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3.4 Método, instrumentos de coleta de dados e critérios de analise
3.4.1 Observacgéo de aulas

Nossa justificativa para incluir a observacdo como um procedimento metodoldgico
para a coleta de dados se apoia em Moreira e Caleffe (2006), ja que, para esses autores, a
observacdo permite uma experiéncia direta com a ocorréncia de dado fenémeno, sobretudo
porque é na sala de aula que o professor concretiza a sua préatica. Isso faz com o que o olhar
do pesquisador se aproxime do ponto de vista dos sujeitos, 0 que da mais clareza para a
compreensdo de tomadas de posicdo do sujeito pesquisado, bem como perspectivas subjetivas
sobre 0 objeto de estudo inserido num determinado contexto.

Como j& colocado, no presente estudo, observamos duas praticas de ensino de duas
professoras de portugués em duas turmas de ensino médio. Para tanto, contamos com o
registro das aulas por meio de gravacdo de audio (que foram posteriormente transcritas).

As aulas observadas foram todas de lingua portuguesa. Em termos de carga horaria,
estimamos o0 tempo de uma sequéncia completa de atividades para cada professora,
totalizando aproximadamente trés semanas de observacdo. Levando em consideracdo o objeto
e 0S objetivos da pesquisa, bem como o nosso referencial tedrico, as aulas foram analisadas

conforme 0s seguintes critérios:

1. concepgdes de lingua e de texto implicitas nas abordagens didaticas;
2. procedimentos didaticos executados nas aulas de producdo de texto;

3. apresentacdo, em sala, dos critérios de avaliagdo dos textos escritos;

Esperou-se que as atividades de producdo escrita solicitadas pelas professoras
retornassem, ja avaliadas, para os alunos. Nesse momento pedimos autorizacdo aos alunos e
para as professoras para fazermos coOpias dos textos ja avaliados a fim de, depois, analisa-los

conforme alguns critérios que serdo estabelecidos a seguir.

3.4.2 Analise das redac0es ja avaliadas

Ao escolher a utilizacdo de documentos para um estudo, € preciso enxerga-los como
um meio de comunicacdo. Perguntas sobre quem produziu determinado documento, bem
como sobre o objeto, o destinatirio e a qual circunstancia de producdo devem nortear o

trabalho do pesquisador. Segundo Flick (2009, p. 232), “os documentos ndo sdo, portanto,
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apenas simples dados que se pode usar como recurso para a pesquisa, 0 pesquisador deve
focalizar esses documentos enquanto um topico de pesquisa”.
Na presente pesquisa, a analise documental parte do principio de que o documento é
base material para ser consultada e estudada (CERVO e BERVIAN, 1983). Para tanto, a
analise documental serviu para atingirmos 0s objetivos de 1) verificar como funcionam na
pratica os critérios avaliativos dimensionados pelas professoras; 2) analisar se e como as
professoras, quando avaliam o texto do aluno, contemplam as dimensdes estruturais e
discursivas desse texto.
De acordo com 0s objetivos tracados para a nossa investigacédo, elegemos 0s seguintes
critérios de analise para os textos dos alunos ja avaliados pelos professores:
1. as marcagdes linguisticas efou icbnicas feitas pela professora-avaliadora, as quais
foram agrupadas conforme a categorizacdo elaborada por Ruiz (2001);
2. levantamento dos critérios de avaliacdo utilizados pelas professoras para a
valoracdo/apreciacdo dos textos dos alunos, indicados nas marcas;
3. ressalva — se houver ou ndo — dos aspectos estruturais e discursivos nos textos e, para
ambos o0s casos, analisar indicios sobre o posicionamento docente frente esses

aspectos na avaliacdo escolar.

3.4.3 Entrevista com os professores

Muitos pesquisadores veem a entrevista como um instrumento de investigacdo por
exceléncia. De acordo com Marconi e Lakatos (2010), a entrevista objetiva obter informacdes
sobre determinado conteudo, assunto ou problema e, para tanto, averigua fatos, determina
opinides sobre fatos, condutas e motivos para determinadas opinibes etc.

Esses mesmos autores também classificam entrevista em dois tipos: a) entrevista
estruturada, isto €, aquela em que as perguntas feitas aos sujeitos de pesquisa ja estdo
previamente determinadas; b) entrevista ndo estruturada, em que o entrevistador desenvolve,
com liberdade, as perguntas numa direcdo que julgar pertinente a0 momento da entrevista. Ha
ainda, outro tipo de entrevista que é a semiestruturada, cujas questBes devem suscitar uma
verbalizacdo dos entrevistados ante um tema. Ha, nesse tipo de entrevista, a possibilidade de
combinar perguntas abertas e fechadas.

Nossa opcdo pela entrevista semiestruturada estd baseada no que Rosa e Arnoldi

(2006) colocam como importante para a pesquisa cientifica: a possibilidade de levar os
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sujeitos a refletirem sobre os proprios comentarios. Caracterizada por um esquema
predefinido de questdes, a entrevista semiestruturada levanta aspectos da conversa que
possibilitardo uma organizacdo sistematica dos dados, j& que as questdes sdo mais subjetivas
e, por isso, apontam modos de pensar e agir do entrevistado. E necessario, para esse tipo de
pesquisa, 0 levantamento de um roteiro de tdpicos selecionados, ainda que essa formulacéo
seja flexivel e livre para a alteracdo no decorrer da fala dos sujeitos e da dindmica da
entrevista.

A opc¢do por um tipo de entrevista, cabe salientar, ndo é neutra. Para Zago (2003), ela
depende do problema de pesquisa e dos objetivos estabelecidos. Nesse sentido, a entrevista €
ndo s6 um instrumento de coleta como também é uma construcdo/aprofundamento do objeto
de estudo. Considerando, entdo, 0 objeto da presente pesquisa, nossa escolha pela entrevista
semiestruturada se justifica ja que, de acordo com Bortoni-Ricardo (2008, p. 127), “a posi¢ao
assiméetrica dos interlocutores; sua disposicdo para uma convergéncia na linguagem e a
mseguranca linguistica de muitos entrevistados” precisam levar o pesquisador a considerar
que é preciso diminuir essa assimetria para, assim, garantir uma melhor coleta dos dados.
Dessa forma, completamos, uma entrevista de tipo aberta poderia comprometer a validade dos
dados, uma vez que, assim, os entrevistados poderiam se distanciar das questdes mais caras a
pesquisa; além disso, sem um roteiro predeterminado sobre os assuntos que foram abordados
na entrevista semiestruturada, correriamos 0 risco de esquecer aspectos importantes para 0
alcance de determinados objetivos de pesquisa. Com a entrevista semiestruturada, por fim,
tivemos mais liberdade para reformular/acrescentar questdes para o esclarecimento de ddvidas
ou para complementar respostas.

Elaboramos, a partir dos nossos objetivos, tOpicos para a entrevista semiestruturada, 0s
quais abrem espaco para que surjam outros tOpicos importantes para a pesquisa, a depender

do que sera dito por cada entrevistado:

e ensino de portugués numa perspectiva sociointeracionista e sociodiscursiva;
e ensino de producéo de texto;
e avaliacdo da producdo textual;

e critérios de avaliacdo da producdo textual.
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O roteiro acima nos serviu como guia para as questdes e dindmica da entrevista'? com
as professoras. Na nossa pesquisa, a entrevista foi construida diante dos seguintes critérios de
analise:

1. A concepcéo de professores de portugués sobre avaliacao;

2. A definicio, feita por professores de portugués, dos critérios que norteou a avaliagdo da
producdo textual;

3. A conciliagdo, na avaliagdo, entre o estrutural e o discursivo.

A fim de explicitarmos uma sequéncia, procedemos da seguinte maneira:

1) observacao de aulas das professoras A e B;
2) coleta dos textos avaliados pelas docentes;
3) andlise das aulas e dos textos avaliados das duas professoras;

4) entrevista com as docentes.

Nossa opgdo por deixar como Ultimo procedimento as entrevistas se explica porque
acreditamos que, desse modo, iriamos construir perguntas a partir da observacdo e analise das
aulas e das leituras criticas dos textos avaliados. Nesse sentido, os questionamentos feitos as
professoras tiveram relagdo com o que vimos nas andlises dos outros instrumentos de coleta e,
por isso, pretendiam sanar dividas, ampliar a discussdo e compreender algumas escolhas
metodologicas que as professoras fizeram durante o periodo em que participaram da pesquisa.

A sequir, a guisa de sintese do nosso panorama metodoldgico, apresentamos um
quadro que condensa a relacdo entre os instrumentos de coleta e os critérios dimensionados

para analisar o que fora coletado:

12 \fer anexo A.
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Quadro 2 — Métodos de coleta versus Critérios de analise

Métodos de coleta

Critérios de analise

Observagoes de aulas

Concepgbes de lingua e
de texto implicitas nas
abordagens didaticas.

Procedimentos didaticos
que os  professores
executam nas aulas de
producdo de texto.

Apresentacdo, em sala,
dos critérios de avaliagdo
dos textos escritos.

Analise documental | As marcaces linguisticas | Levantamento dos | Ressalva — se houver ou
e/ou iconicas feitas pelo | critérios de avaliagdo | ndo - dos aspectos
professor-avaliador,  as | utilizados pelos | estruturais e discursivos
quais serdo agrupadas | professores para  a | hos textos e, para ambos
conforme a categorizacdo | valoracdo/apreciagdo dos | os casos, levantar
elaborada  por  Ruiz | textos dos alunos, | indicios sobre 0
(2001). indicados nas marcas. posicionamento docente

frente esses aspectos na
avaliacdo escolar.
Entrevistas A concepgdo de | A definicdo, feita por | A conciliacéo, na
professores de portugués | professores de portugués, | avaliacdo, dos aspectos
sobre avaliagdo. dos critérios que | estruturais e discursivos.

nortearam a avaliagcdo da
producdo textual.

Fonte: O autor, 2015.

Em suma, esperamos, com todo o embasamento tedrico-metodoldgico construido ateé

aqui, atingir nossos objetivos de pesquisa bem como, a partir dos resultados, ampliar as

discussbes sobre avaliacdo em lingua portuguesa, mais especificamente no que se refere a

avaliacdo da produgdo de texto na escola.
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4. Analise do corpus

4.1 Observacéo de aulas — Professora A

Observamos a professora A por treze aulas, o que equivale a uma sequéncia didatica
completa tal como estipulada por ela. A observacdo se deu entre 0s meses de setembro e
outubro de 2014, sendo todas as aulas geminadas. O que fez com que o periodo de observacéo
tenha ficado maior, e assim passasse de um més para o outro, foi o fato de a escola A estar, no
momento da nossa coleta de dados, se preparando para 0s jogos internos, momento em que 0S
alunos pediam liberacdo para ensaiar a apresentacdo que fariam na festa de abertura do
evento. Também houve um dia de aula’® em que os alunos ndo puderem comparecer porque
estavam envolvidos em uma feira de profissdes, e outro dia em que a professora teve que se
ausentar das atividades docentes por causa de um evento académico. A excecdo desses fatos,
a observacdo foi realizada sem dificuldades.

A turma observada foi um terceiro ano do ensino médio, que, em sua maioria, era
participativa e concentrada. O espaco fisico da sala de aula contava com ar-condicionado e
datashow, além do quadro. A professora ndo utilizou livro didatico, mas textos impressos.

As aulas, como ja colocamos, foram guiadas por um plano didatico proposto pela
professora e que tratava do tema A memdria e a cidade. O projeto foi desenvolvido durante as
aulas que observamos e concluido com a socializagdo dos textos (crbnicas) entre os alunos.
Vale dizer, de antemdo, que nesse ponto da observacdo a professora ja havia avaliado a
producdo dos estudantes. Faremos, abaixo, uma descricdo da sequéncia das aulas observadas,
por meio de uma tabela e, a seguir, continuaremos analisando os dados coletados com base

nas categorias de andlise definidas para a pesquisa.

DURACAO | AULA DESCRICAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS

1h40 Aulas 1 e A professora inicia a aula falando sobre o dltimo
2 bimestre e revisa, desse ponto, algumas metas que foram
estabelecidas antes do término do semestre. Ela comenta
gue naguele més os alunos irdo escrever uma cronica.

A partir desse ponto, a docente projeta 0 poema
Memorando, de Marina lanelli e [ junto com os
estudantes. Comega um pequeno debate sobre o poema, 0
que ele significa, as sensagdes que ele causa, e a professora,
entdo, da énfase a palavra-titulo do poema e comenta o que
ela tem a ver com a nossa subjetividade. Para ilustrar essa

3 A referida aula foi respostanasemana seguinte,tendo o seutempo de duragdo ampliado (de 1h40 para 2h20).



relacdo, a professora sobre suas memodrias e pede, em
seguida, para que os alunos também comentem 0s proprios
memorandos. Os alunos participam ativamente e, entdo, a
professora comenta que essa sequéncia estava programada
para o0 terceiro ano do ensino médio porque era um
momento de ruptura dos alunos com a escola e, assim, com
a memdria deles dentro do espago escolar.

Isso posto, a docente amplia a questdo dizendo que quer
que os alunos pensem sobre a memdria que eles tém da
escola atrelada & cidade do Recife. Noutras palavras, pede
para que os alunos reflitam sobre as mudancas na cidade
em que vivem justamente no periodo em que eles estiveram
na escola.

Depois, a professora inicia a exibicdo de um comercial
dos anos 2000 que homenageava a cidade do Recife em seu
aniversario de 462 anos. Pergunta se 0s alunos lembravam.
Nem toda a turma tinha essa lembrangca. A seguir, anuncia
que os alunos irdo ver outro lado da cidade e exibe o clipe
musical Da lama ao caos, de Chico Science & Nacdo
Zumbi. Feito isso, questiona a todos se o clipe remete ao
mesmo Recife que o comercial de comemoracdo do
aniversario da cidade mostra. Os alunos comegcam a dizer
que ndo e o porqué. A professora, mediando, termina a aula
questionando os alunos sobre o que os leva a escrever sobre
0 Recife, se a critica a cidade ou a contemplacdo da cidade.

1h40

Aulas 3 e
4

A professora retoma a aula anterior, fala das possiveis
impressfes que podem gerar os textos nela trabalhados.
Depois, distribui entre os alunos o texto Felicidade
Clandestina (autoria de internauta), titulo dado a uma
cronica disponivel em um grupo Vvirtual na internet
chamado Direitos Urbanos. A docente pede para gque oS
alunos facam uma leitura silenciosa e marquem, no texto,
0S pontos que acharem interessantes para comentarios em
sala.

Apb6s a leitura, a professora comeca a escrever no
quadro um roteiro de analise e diz que os pontos que 0S
alunos sugerirem fardo parte, a posteriori, de uma tabela de
avaliacdo das produgbes textuais. Os alunos Vvéo
contribuindo e sugerindo aspectos na tabela. A professora,
concomitantemente, escreve 0s pontos no quadro.

Muitas discussbes surgem nesse momento da aula e a
professora interroga os alunos mais de uma vez, a fim de
aparentemente ndo cessar 0 que eles traziam para a aula.
Teméticas como texto, género e correcdo gramatical sdo
comentadas por alunos e professora.

Em seguida, a docente projeta um trecho de um livro de
Irandé Antunes, e diz aos alunos que o que estava projetado
sd0 outros possiveis critérios de analise para leitura e
avaliagdo de um texto.

89



1h40

Aulas 5 e
6

O texto que iniciou a aula anterior € retomado e a
professora comenta sobre o fato de a atividade de escrever
lancar luz sobre a constituicdo da autoria, ndo sobre a
chamada “receita de bolo”. Comenta sobre as figuras de
linguagem que o autor do texto Felicidade Clandestina
utilizou, destaca alguns trechos da producdo analisada.

Depois, & outro trecho da obra de Irandé Antunes, em
que a autora afirma que € necessario ndo apenas olhar para
0s aspectos gramaticais do texto, mas sobretudo para os
discursivos. A professora pergunta a turma se todos
concordam com isso. Inicia-se uma breve discussao.

Apb6s esse momento, a professora entrega aos alunos
alguns textos impressos: Recife, de Manuel Bandeira; Sobre
0 Recife, a modernidade e as leis (uma crénica), de Arthur
Ataide; Cidade e memoria, de Jefferson Navolar. Além
desses, também entregou dois textos cujos autores
analisavam e conceituavam 0 género cronica.

A medida em que ia fazendo as leituras, a professora
fazia uma série de comentarios sobre 0s aspectos
estilisticos e estruturais dos textos. Nessa conciliacdo,
abordou aspectos da gramatica e do discurso e encerrou,
entdo, a sua aula, lendo uma cronica de Hilda Hilst, Filhos
de cronos com ishtar.

1h40

Aulas 7 e
8

A aula se inicia com a professora retomando o texto de
Bandeira e dizendo que o fio discursivo que o autor elabora
vai ser um importante embasamento para 0s alunos
escreverem as cronicas sobre a relacdo entre a membria e a
cidade. A docente ainda retoma 0s topicos que os alunos
devem analisar no texto: “coesdo, pistas logicas, relacdes
logicas entre as frases e os paragrafos...”.

A professora coloca mais questdes sobre texto Cidade e
memoria, de Jefferson Navolar, e faz relagbes com a cidade
do Recife e, adiante, pergunta a turma sobre o
conhecimento de nomenclaturas gramaticais, questionando
a sua importancia. lrandé Antunes, mais uma vez, € citada
em sala. Dessa vez, é colocada a posicdo da autora sobre o
fato de que, ao darmos valor exclusivo a gramatica,
deixamos de perceber o0s aspectos da textualidade e da
construgdo do discurso. A docente exemplifica 0 que diz
com fatos do préprio texto em analise e instaura uma
discussdo sobre o0 género textual do material lido.

2h20

Aulas 9,
10e11

A professora chega a sala e escreve no quadro as
seguintes sequéncias: “Identidade — memoria/ Memoria —
lugar/ Lugar — identidade”. Isso feito, explora as relagdes
que existem entre as palavras e as sequéncias, e propoe,
entdo, a producdo textual de uma crbnica cujo tema é
Memodrias da cidade. A professora entrega aos alunos uma
ficha com dois textos motivadores: “A obra de Cicero Dias
que causou escandalo nos anos de 1930 ressurge cercada de
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historias no MAR” e “Prestes a fazer 449 anos, Rio ganha
livro de fotos com poesia de Bandeira”. Na ultima pagma
da ficha hd a proposta de producdo propriamente dita,
inclusive informando ao aluno o possivel local em que o
texto poderd ser publicado (a escola A faria uma edicdo
especial do seu jornal intitulada Nossa cidade em cronicas).

Ao final da pégina, havia uma tabela de avaliacdo e
reescrita®. A docente retoma os critérios de avaliacio,
estabelece paralelos com os que foram desenvolvidos em
sala e depois e pede para que o0s alunos escrevam a cronica
em sala e entreguem a ela naguela mesma aula ou mandem
por e-mail.

1h40

Aulas 12
e 13

A professora digitalizou as cronicas, sem as marcas de
avaliacdo, e as projetou em sala. Com ela, entretanto, os
textos ja estavam avaliados e comentados.

Com as cadeiras dispostas em circulo, os alunos leram
producbes de colegas e tiveram que fazer comentarios
sobre as impressbes acerca dos textos dos colegas, bem
como embasar essa fala nos critérios de avaliagdo.

Na roda de Ileitura, o0s estudantes participaram
ativamente. Deram sugestes uns aos outros e também
comentaram a propria escrita dizendo as intencdes
discursivas a partir da estrutura, por exemplo. A professora
fez muitas intervencOes, inclusive para dizer que deveria
rever, apos aquela discussdo com os alunos, alguns pontos
que havia destacado na primeira avaliacdo.

Ao final, a professora entrega 0s textos para 0s alunos,
cada um com uma planilha de avaliacdo, e pede para que
eles reescrevam suas produgdes com base no que havia sido
aprendido na aula e no que estava escrito na planilha.

descrito a partir dos critérios de andlise estabelecidos na metodologia desta pesquisa. Nos
comentérios criticos, buscamos nos aprofundar em questbes que estdo relacionadas: a
concepcdo de lingua e de texto que subjaz ao trabalho da professora; aos procedimentos

didaticos que antecedem a producdo de texto e ao estabelecimento de critérios de avaliacdo

dos textos escritos.
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Exposta a sequéncia didatica executada pela professora A, vamos analisar o que foi

' Os critérios de avaliacdo, inseridos nessatabela, foram adaptados da ultima Olimpiada de Lingua Portuguesa.
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4.1.1 Concepgao de lingua e texto

Um dos pontos mais interessantes a ser destacado na pratica da professora A foi a
escolha do género textual trabalhado em sala. Mesmo ministrando aulas numa turma de
terceiro ano do ensino médio, num periodo muito proximo ao da prova do ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio), que, hoje, funciona como o Unico processo seletivo para ingresso
em algumas universidades publicas brasileiras, a professora ndo explorou explicitamente o
género dissertativo-argumentativo, que é o tipo de texto solicitado no exame vestibular, mas,
sim, uma cronica. Tal escolha tende a revelar um posicionamento de maior autonomia frente
ao que se elege como conteudo a ser ensinado e aprendido na escola.

Essa posicdo pedagdgica de autonomia/ndo autonomia frente aos curriculos oficiais
tem a ver com 0 que Suassuna (1997) discute sobre a questdo dos Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa e a busca da historicidade do conhecimento. Numa analise
critica da segunda versdo do documento, a autora encontra ganhos que estdo ligados mais a
forma do que ao conteudo. Algumas inconsisténcias tedricas e uma postura centralista do que
vem a ser curriculo em larga escala sdo destaques feitos pela pesquisadora, que, além disso,
aponta como causa desses problemas o fato de os curriculos refletirem uma visdo a-histdrica
da educacdo. Embasados nisso, observamos que a professora A ndo simplesmente executa o
contetdo de referéncia imposto pelo ENEM, mas ressignifica a abordagem, abre

possibilidades de tarefas com a linguagem como se V€ no trecho a seguir:

PA: O que eu quero para este semestre € que a gente movimente essas memarias, tanto de textos
escritos quanto de outros textos que falam também sobre nosso corpo no mundo. [...] Foi por isso
que trouxe para o terceiro ano a questdo da memoria, porque a gente vai fazer essa ruptura com a
escola a partir deste ano, com a memdria que temos da cidade em paralelo a nossa memoria na
escola. Aivocés vao fazer uma cronica sobre a memoria daescolana cidade. Me digamuma grande
noticia que ndo sai da sua memdria.

A: A boate Kiss.

PA: Do sexto ao terceiro ano, o que vocés acham que nunca vao esquecer? Isso associado a escola?
A: Amorte de Eduardo Campos. Eu nunca vou esquecer porque eu estava aqui na escola e foi a
professora que me disse.

PA: Se eu pedisse uma lista com dez coisas que vocés ndo querem esquecer jamais seria facil?
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Como se pode observar, a docente vé os alunos como seres historicos, inseridos no
mundo, e detentores de palavras a serem ditas. A escolha pelo género crbnica € justificada
para além de ser um género visto também na escola, mas porgue, segundo a docente, seria
adequado para o relato dos alunos que estariam deixando a escola dentro de poucos meses.
Nessa decisdo, a motivacdo para escrever vem da propria vida dos estudantes, ndo do mero
interesse para que o0 aluno reproduza, na avaliacdo, 0 que aprendeu. Isso se aproxima da
diferenca estabelecida por Geraldi (1991) entre producdo de textos e redacdo. A cronica
solicitada pela professora exigia do aluno um esfor¢o de “ndo reproduzir”, ja que o assunto
dos textos viria de experiéncias pessoais. AlEm disso, as cronicas seriam posteriormente
expostas na escola, configurando outro ponto que garante um discurso ‘“para valer”. Nas

palavras de Geraldi (1991, p. 137):

A observacdo mais despretensiosa do ato de escrever para a escola pode mostrar
que, pelos textos produzidos, ha muita escrita e pouco texto (ou discurso),
precisamente porque se constroem nestas atividades, para cada um dos aspectos
apontados [ter o que dizer, razdo para dizer, para quem dizer, enxergar-se como um
locutor que diz algo e escolher estratégias para dizer algo] respostas diferentes
daquelas que se constroem quando a fala (e o discurso) é para valer.

Outro ponto de especial importancia nas aulas da professora A foi o trato com a
estrutura e com os aspectos discursivos dos textos. No momento das aulas 3 e 4, a docente
levou um trecho da obra Analise de textos, de Irandé Antunes (2010), e destacou, na pagina
38, as seqguintes palavras da autora: “o fato de apenas nos fixarmos em questoes de
gramatica, sobretudo naquelas ligadas a norma-padrao, nos fez deixar de ver muitos outros
Componentes também fundamentais para a comunicagdo relevante e adequada socialmente” .
No referido destaque, a professora A introduz uma questdo muito pertinente para o equilibrio
entre estrutura e discurso: a de que precisamos entender a lingua voltada para os aspectos
discursivos mas ndo afastada da construcdo gramatical para atingir, no texto, determinados
efeitos de sentido.

O trecho da aula em que aparece essa questdo esta transcrito a seguir a partir da leitura
da cronica Felicidade clandestina. Ap6s a leitura do texto impresso, 0s alunos perguntaram
sobre a ortografia de algumas palavras (0 texto, produzido por uma internauta, foi publicado

em rede social na internet):

PA: Vocés analisaram a ortografia do texto? Pra qué? Vocésacham que esse é um critério que deve




94

vir primeiro?

A: Ndo, porque quando a gente &, ndo reparamos isso primeiro, e sim o conteudo dele.

PA: Mas foi a primeira coisa que vocés me perguntaram. Se no terceiro ano o aluno achar que
ortografia é mais importante do que o assunto, a forma de estruturar o texto, o discurso, isso nao
pode ter essa total relevancia.

A: Eu notei os erros, mas achei que isso ndo era importante.

A: E como se a gente tivesse julgando o modo como ele fala, e ndo o que ele fala.

PA: Entdo pra vocé a correcdo gramatical nem entraria como um critério de analise de textos?
A: Sim.

PA: Mesmo que aquela ortografia, aquela palavra, construcgéo tivesse uma diferenca no sentido?
A: Ai ndo.

De acordo com o dialogo transcrito entre a docente e os alunos, fica clara a
preocupacdo de dar destaque aos aspectos gramaticais mas ndo de forma que eles se
sobreponham aos discursivos. A professora questiona o prestigio conferido as questdes
ortograficas, e convenceu um aluno, por outro lado, de que ndo é possivel deixar de lado
aspectos linguistico-gramaticais na hora em que se escreve. Isso nos faz concordar com as
palavras de Neves (2009) acerca do tratamento da gramatica/forma em contexto escolar para a
producdo de discurso. Segundo a autora, esse ¢ “um territorio das escolhas, portanto da
‘adequagdo’, onde se calibra a qualidade do texto, o que depende de uma reflexdo sobre os
usos linguisticos, sobre os (bons) efeitos de sentido, sobre as (eficientes) pecas linguisticas”
(p. 117).

Nesse sentido, percebemos que a professora A concebe lingua e ensino como eventos
interativos, reflexivos e historicos, que fazem uma ligacdo entre quem produz e quem dialoga
com os discursos que circulam socialmente. Acerca do texto, é perceptivel, ao menos pelas
aulas observadas, que a professora também o enxerga do ponto de vista do interacionismo e,

por isso mesmo, como um lugar privilegiado para os discursos circularem.
4.1.2 Procedimentos didaticos
Para tentar vislumbrar a concepcdo de lingua e de ensino da producédo textual, também

nos detivemos nos procedimentos didaticos que a professora A adotou nas aulas de portugués,

em especial naqueles que levavam os alunos a uma preparacdo para a producdo de texto. Para
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considerar esse ponto, além da sequéncia didatica da docente, também observamos como se
dava a devolutiva dos textos corrigidos para 0s alunos.

Como ja discutido na secdo anterior, a professora, no primeiro dia de aula, diz aos
alunos que eles produzirdo uma cronica confrontando as memdrias da cidade do Recife e as
memorias da escola.

A professora projeta no quadro o poema Memorando, de Marina lanelli (Anexo B), e
pergunta aos alunos, apos a leitura, o que eles sentiram e qual seria o “espirito poético” do

texto. Observemos esse dialogo:

PA: Depois da leiturado poema, o que vocés sentiram? O que querem destacar? Qual é o espirito
poético?

A: Lembra um pouco “José”.

PA: O que ¢é que tem a ver com o titulo “Memorando ”?

A: E como se fosse uma lembranca.

A: Eu gosto desse final porque ele me parece uma quebra de expectativa. Parece um inicio de
mudanca.

A: H& um desafio na lembranca.

PA: A memoria pode contribuir paracomeste desafio. O que vocés acham? Por que memorando?
Por que a gente trabalhar memoria?

A: A gente é construido pela memdria. Nossa subjetividade.

PA: Os acontecimentos passam por uma subjetividade, pertence a uma identidade, uma
singularizacdo.[...] Ela vai colocando as vérias situagdes de noticias dentro da memaria dela. O
poema move uma memdria literaria, de vivéncias literarias. A historia ndo é somente os fatos
historicos.

[...]

PA: Depois de ler, vocés acham que j& tém um memorando?

A: Nao sei.

PA: Vocé acha que depois de ler esse memorando, isso ajudara vocé a ter um memorando? O
memorando que eu guardo muito € uma goiabeira na minha casa, que eu lia nessa goiabeira.
Quandoela foi cortada, eu ainda jovem, foi como se uma parte de mimtivesse caido. [...] S&o nossas
memaorias, as nossas significacdes, o que significa pragente. O que vocés ndo esqueceram até hoje?
[...] Umtexto, ndo s6 o literario, ele traz pra gente se apropriar dele, ele tem que mexer coma gente,
em alguma coisa, em algum ambito da nossa existéncia. Por exemplo, o que é que vocés tém de
memorando que vocés querem compartilhar?

A: Pode ser de outra pessoa?
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PA: Pode, porque ai a gente tem ja uma concepgao de memoria que € a alteridade, porque ai a gente
se constitui como memdria a partir do outro.

A: Aprimeira vez que eu mexi no notebook. Eu tinha oito anos, porque eu fui para a casa da minha
professora.

PA: Vejamsd, a memoria ela também é textual. Vocé lembra textos, vocé lembra gestos, cheiros. Eu
lembro do cheirodacolchade retalhos da casa da minha avé, de Venturosa. A meméria mexe com
varios sentidos. O que eu quero para este semestre € que a gente movimente essas memaorias, tanto

de textos escritos, quanto de outros textos que falam também do nosso corpo.

Com esse extenso didlogo em aula, a professora ja antecipa o que pretende fazer ao
final da sequéncia didatica — a crénica — e discute com os alunos, reativando neles as
memarias pessoais. Adiante, ela vai relacionar a memoria pessoal a memdria da cidade do
Recife e, para ilustrar essa relacdo, exibe, através de projetor, dois videos que tratam da
cidade de duas perspectivas: uma de elogio e outra de critica.

O primeiro video que a professora A tratou de uma cancdo cantada por varios artistas
pernambucanos. O video retrata paisagens, pontos turisticos e pessoas vivendo em harmonia
na cidade. O segundo video exibido em sala tratou das relacbes de desigualdade na cidade,
dos “homens-mangue”, da critica ferrenha ao crime e ao esquecimento do outro. Em A cidade,
cancdo de Chico Science & Nacdo Zumbi, houve uma discussdo sobre a visdo diferente que o
clipe tinha em relacdo ao primeiro. Observemos um trecho do que a docente conversou apo6s a

exibicdo do primeiro video, o de homenagem ao aniversario da cidade do Recife:

PA: Esse comercial, depoisque apareceu pela primeiravez, comegou a aparecer todos 0s anos no
aniversario do Recife. Ele movimenta varios aspectos semidticos: a musica, o video, a letra da
cancdo... a letra te leva a uma memoria visual? Quais os lugares que essa musica movimenta?
A: Eu me lembro que em 2002 meus pais faziam campanha pra Lula no Marco Zero e hoje eles ndo
fazem mais.

PA: Que recortes a Rede Globo faz nesse video? Qual é o objetivo? A memdria, nesse caso, €
seletiva?

[-]

PA: O titulo é “Minha cidade”... vocé sente isso? Essa apropriacdo?

A: Até certo ponto.

PA: Por qué?

A: Assim, acho que vocé se identifica mas ainda fica aquele vazio, porque o Recife n&o é sé isso. Ndo

¢ “a menina-dos-olhos domar”. E uma coisa assimtdo... é mais do que isso. Tanto que é uma coisa
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que ele fala... ele mostra uma elite cultural.

PA: Minha cidade... de quem pra quem? [...] Eu t6 insistindo nisso porque daqui a pouco vamos
para outra cidade, que é Recife também, mas outra cidade.

A: Eu acho que isso ndo deixa de ser nossa cidade, mas um recorte.

PA: Sao elementos motivadores para vocés, para vocés entraremno tema, mas também vamos fazer
andlise de textos, na quinta-feira vamos analisar. [...] Isso, por enquanto, é um motivador tematico

para mexer com a memaéria de voceés.

Como a prépria docente esclarece em sua fala, todo o percurso didatico até agora
tracado por ela objetiva fazer com que os alunos “entrem” no tema, sejam mexidos pelas
imagens e pelas palavras que os textos analisados em sala reverberam. Percebamos que a
professora inicia sua aula com um texto poético que toca no tema memorias e faz desse texto
mote para introduzir o tema da unidade. Explicitando aos alunos que o referido tema tera
ligagdo com a cidade, busca, em primeiro lugar, apontar uma visdo do Recife para, depois,
fazer o contraponto. Para nos ajudar nesse aspecto da analise, trazemos Geraldi (1996), que
afirma que € preciso compreender a leitura “como interlocucdo entre sujeitos e, como tal,
espaco de construgcdo e circulagdo de sentidos” (p. 96). Dessa maneira, ¢ impossivel dissociar
a leitura do processo de constituicio e da escrita das subjetividades. Observemos agora a

intervencdo que a professora fez apds a exibicdo do segundo video:

PA: E ai? Qual é a memoria que vocés témdessa can¢do? O que ela mobiliza? E qual € a memdria
de vocés em relagdo a essa musica? Essa abrange a cidade mais do que a outra? Por qué?

[...]

PA: Dava para comemorar o aniversario do Recife com essa musica?

A: O objetivo € outro, que faz parte do préprio manguebeat.

PA: Vocés lembram da primeira vez que ouviram essa masica? Do que vocés lembram?

[...]

PA: Esses textos que eu escolhi estdo sendo realmente motivadores para vocés exercitarem a
memoria?

[...]

PA: N&do é a mesma cidade, e por que vocés acham que é importante comparar essas duas cidades?
A: Quando vocé compara vocé amplia.

PA: Entao veja so, qual é a cidade que vocé vai retratar mais? A questao da critica, contemplativa,

ou juntar as duas coisas? Como é que vocés vao trabalhar?
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A: Depende.
PA: Ok, mas vocés ja estdo movimentando isso na cabeca de vocés? O que move vocés para

escrever sobre o Recife? A critica ou a contemplagéo?

Com essa reflexdo sobre o fato de que pode haver mais de uma leitura — a de
contemplacdo ou a de critica acerca da cidade —, a professora motiva 0s alunos a escreverem
porque hd o que ser dito e razdo para dizer. Isso remonta a um esquema proposto por Geraldi
(1991), que mostra que ter o que dizer supde razdo para dizer e essa razdo para dizer algo, por
sua vez, implica assumir-se como locutor. A docente, pelo trecho da aula acima descrita,
parece-nos criar possibilidades para que os estudantes enxerguem, na propria histéria de vida
inserida na cidade, essa assuncao.

Nas aulas 5 e 6, a professora inicia seu trabalho entregando para os alunos alguns
textos fotocopiados. Eram cinco, sendo os trés primeiros cronicas e os dois Ultimos textos
tedricos que falavam sobre a cronica. A professora Ié texto a texto e sempre discute com 0s
alunos, destacando alguns pontos especificos, como a palavra provinciano na cronica Recife,
de Manuel Bandeira. Ela comenta que, no texto de Bandeiral®, essa palavra pode ter valor
positivo e, hoje, a depender do contexto, negativo. Nessa intervencdo, a professora adentra o
aspecto discursivo do texto, extrapolando o que esta na superficie da cronica e trazendo a
discussdo para o panorama atual. Esse procedimento didatico também opera com 0s aspectos
linguisticos, através da relacdo entre a escolha lexical e o contexto de producéo.

E interessante notar que, de acordo como a nossa observacdo, as intervencdes da
professora iam sempre no sentido de fortalecer o tema das cronicas que seriam feitas, de
movimentar reflexdes sobre a memoria da cidade e da escola, e também a selecdo dos textos,
como no caso de Recife, de Manuel Bandeira, e tantos outros que ampliaram a discussdo em
sala. Como exemplo de um momento em que a professora A, mesmo fora do contexto de aula,
faz incursbes sobre o tema e sobre o contelido visto em sala, e assim aproxima os alunos de
uma reflexdo constante sobre a temética em construgdo, podemos citar algo que aconteceu
antes do inicio da aula 8, quando os alunos voltavam do intervalo, visivelmente suados, e

disseram que estavam brincando de algo que faziam quando menores. Os estudantes

15 «“por isso diante do novo Recife, das avenidas orgulhosamente modernas, semnenhum sabor provinciano, nao
pude reprimir o mau humor que me causava o desaparecimento do outro Recife, o Recife velho, com a
inesquecivel Linguieta, o Corpo Santo, o Arco da Conceigéo, os becos coloniais...” (BANDEIRA, 1958).
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comentaram que, durante a atividade de memdria, o inspetor solicitou que eles parassem de

jogar na entrada da escola e saissem desse local:

PA: Ha uma passagem de Bandeira que lembra um fato como esse. E “nédo havia nada para quebrar
a ilusdo da minha saudade”... Serd que as proibi¢des da felicidade, que vocés disseram aqui, vdo
quebrara iluséo de suas saudades que vocés construiramaqui no colégio? O que é que pode alguém
fazer quebrar a ilusdo da sua saudade? Bem, isso foi mais para fazer uma ponte, a gente ndo vai

investir nisso nao... mas é bonito, né?

Na sequéncia, a professora A dedica trés aulas seguidas a producdo de texto. Em sala,
escreve no quadro as palavras “identidade-memodria/ memoria-lugar/ lugar-identidade” e
explora oralmente as relagbes que existem entre esses trés pares de palavras. Depois, propde
para a producdo da cronica a temética Memorias da cidade'®. Nesse momento, a professora
entrega dois textos motivadores e, também por escrito, a proposta de producdo, juntamente

com os critérios de avaliagdo. Transcrevemos abaixo a proposta:

O jornal do colégio fard uma edicdo especial: nossa cidade em crénicas. Esta é uma excelente oportunidade para
voceé redigir uma crdnica e apresentar ao leitor as suas reflexdes sobre a construcéo dos lagos afetivos e politicos
nas cidades. D& um titulo sugestivo ao texto e ndo se esqueca de envia-la para o e-mail do jornal pra ser
submetida a selecdo e futura publicacdo. Vocé pode escolher umdos assuntos discutidos emsala (antropofagia,
identidade, cultura, dentncia social, ativismo politico...) e relacionar ao tema solicitado pelo jornal.

Elaboragéo:

Leia os textos motivadores com atencgéo.

Organize suas ideias. Procure anotar que tipo de emoc¢éo, sentimento, reacdo ou reflexdo os textos sobre a cidade

desencadeou emvoce.

A estrutura da crdnica prevé como ponto de partida para o texto a apresentagdo de um breve relato que situe o

leitor em relagdo ao fato/imagem que desencadeou o processo analitico.

A linguagem da cronica admite uma certa informalidade, mas evite exageros nas marcas de oralidade. Se vocé

julgar interessante, lembre-se de que é possivel estabelecer uma interlocucdo com o leitor do texto.

Releia a sua cronica e avalie se vocé ofereceu ao leitor exemplos suficientes para que ele acompanhe seu

processo de reflexdo.

18 Anexo C
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Na proposta de producédo de texto elaborada pela professora A, percebemos elementos
interessantes para a escrita dentro e fora da escola. Ha a definicdo do destinatario do texto (o
jornal da escola, que fard uma publicacdo de cronicas sobre a cidade do Recife), um
direcionamento, opgdes sobre o assunto que podem ser abordados nos textos (a professora
frisa os que foram discutidos ao longo da sequéncia didatica) e, por fim, ha intervencbes
acerca do processo de elaboracdo. Cadenciadas, as indicagOes da professora para escrever a
cronica servem para a feitura de textos, ndo apenas para os direcionados exclusivamente para
a escola. Outros leitores, para além da docente, pela publicacdo no jornal, iriam ler os textos
gue naquele momento seriam produzidos e isso diz respeito, como ja mencionamos, ao
esquema proposto por Geraldi (1991) sobre a contextualizacdo da producdo de texto: os
alunos, tendo o que dizer e razbes para dizer, assumirem-se como sujeitos que elegem
estratégias para dizer algo a alguém. Com isso, estabelece-se uma relacdo interlocutiva e a
producdo de texto passa a fazer sentido para o aluno, para a sua propria historia e para a sua
consciéncia do mundo.

Percebamos que a professora A compreende que, na producdo de texto, ndo é
suficiente um olhar atento sobre o discurso, sobre o que se diz, mas também é preciso estar ao
atento ao como se diz, ao melhor e mais eficaz caminho para dizer. Isso é muito claro quando
vemos na proposta acima transcrita indicagdes sobre a estrutura. Primeiro, de acordo com a
professora, na escrita da cronica, é necessario situar o leitor em relacdo ao fato ou a imagem
que vai nortear todo o processo de escrita, de analise, de relato. Isso muito tem a ver com o
estudo dos géneros textuais e suas fungdes sociais. Observemos um dialogo coletado durante
as observacBes de aula, quando a professora leu o texto Felicidade Clandestina’ e questionou

os alunos sobre qual o género em que o texto em questdo se encaixava:

PA: Alguns génerosabrema possibilidade para o uso de outros recursos linguisticos... E ai a
gente pode dizer que isso € uma cronica? Uma cronica de que tom?

A: Social.

PA: E importante a gente ter o conhecimento das regularidades de determinado género para
refinar a nossa analise, gente.

A: Eu ndo gosto de enquadrar um género.

Y Anexo D
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PA: Mas isso s6 ocorre quando um género vira modelo, receita [...] O que a gente nao pode
esquecer é que ha ali umautor e que ele ndo é um reprodutor de género. A minha reflexao em

relacdo ao género é a de perceber as intencbes do autor, as regularidades...

Com o didlogo acima, é notdria a presenca de uma concepcdo de lingua e de género
como interacdo e como fazer social e interlocutivo. Assim, a professora ensina muito mais
que apenas a estrutura dos géneros — a despeito de alguns discursos atuais, e equivocados, que
a desconsideram —, mas ensina também o género ndo deve ser engessado e que sua estrutura
revelara intencionalidades, abrird caminhos e meios para se dizer o que se tem a dizer. Na
estrutura, mas nao somente nela, e sim nela articulada ao discurso, ha a preservacdo da
imagem do outro, do trato com a linguagem e com o com as pistas que guiam o leitor para
a(s) leitura(s) que o autor pretende que ele faca.

Desse modo, percebemos que a professora A apresenta procedimentos didaticos que
estdo relacionados entre si e que, vistos em conjunto, operam uma sequéncia com COMeco,
meio e fim, que parte do texto para ao texto retornar. Necessario destacar que todos o0s
procedimentos, a nosso ver, estdo embasados em uma ideia de lingua como interacdo, como
interlocugéo, e de texto como um lugar social em que os discursos se materializam e fazem da
sala de aula, como afirma Suassuna (2000), um espago que se destina “mais ao confronto e
reelaboracdo dos discursos ai produzidos e postos em circulagdo, do que a um mero trabalho

que permita apenas a sua emergéncia” (p. 17).

4.1.3 Critérios de avaliacéo

Os critérios de avaliacdo estabelecidos pela professora A foram construidos
inicialmente, por ela e pelos alunos a partir do segundo dia de aula. A docente relembra com
os alunos o que seria um roteiro de andlise e escreve, no quadro, “andlise de texto”. Depois,
questiona os alunos sobre o que seria interessante observar em uma crénica, a fim de avalia-la

como boa ou ndo. O esquema era o seguinte:
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Figura 9 — Esquema com o esbogo dos critérios de avaliacdo (PA)

Andalise de texto

onde foiescrito? —— adequac3oaosuporte?

correcio ortografica relacdo de sentidona
selegdo lexical

grau de formalidade
figuras de linguagem
tragos autorais —>» neologismos?

géneros textuais? —>» intencionalidadedo

/ interlocutor?

o que ele querdizer?

como diz?

Fonte: O autor, 2015.

O uso das interrogacdes deixa claro o carater provisorio ou em construcdo dos
critérios que a professora A estabelecerd para a avaliagdo das cronicas. O primeiro lado do
esquema, 0 da esquerda, poderia funcionar como os critérios de avaliacdo e o da direita, como
0s possiveis aspectos a ser observados nesses Critérios.

E importante lembrar, mais uma vez, que o esquema acima foi construido em sala,
pelos alunos e pela professora, e anotados no quadro. Esse tipo de proposta didatica para a
construcdo dos critérios nos pareceu produtiva porque o aluno, com base em suas experiéncias
escolares e de leitor extraescolar, também opina sobre o que merece ser contemplado quando
julgamos um texto como a crbénica. No sentido didatico, a proposta também é produtiva
porque explicita, em sala, antes mesmo do momento da producdo de texto, que os alunos
serdo avaliados com base em critérios e que, por isso, € necessario contempla-los na hora de

escrever.
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A seguir, para contrastar com o0 esquema feito em sala, reproduzimos a tabela

finalizada com os critérios de avaliacdo, que foi entregue no dia da producdo de texto

juntamente com a proposta de cronica:

Tabela de avaliagéo e reescrita

Tema: “Memorias da cidade”

e O texto se reporta de forma
significativa e pertinente a algum
aspecto da memodria local? E coerente ao longo da
progressao tematica?

Adequacao discursiva

e A situacao de producéo propria da
crénica (produgdo de cronica para jornal escolar) se
manifesta no texto?

e A organizacdo geral do texto esta
de acordo com o tipo de cronica
escolhido (politica, cultural, esportiva...) e o propdsito
comunicativo (poético, emotivo...)?

Adequacao linguistica

e Os marcadores de tempo e espago
contribuem para caracterizar a
situacdo tratada?

e Os recursos de linguagem estdo
adequados ao tom visado (irénico,
humoristico, lirico ou critico)?

Marcas de
Autoria

e O titulo instiga o leitor?
e H& um modo peculiar de perceber e
apresentar a situacéo tratada?
e Ha informagGes/narrativa/argumentacdo de
cunho pessoal memorialistico?
o Ha relagdes intertextuais?

Conveng0es da
escrita

e O texto atende as convengdes da
escrita (morfossintaxe, ortografia,
acentuacdo, pontuacdo, relacGes ldgicas, uso dos
relatores, colocacao pronominal etc.)?
e Quando ha rompimento das
conveng0es da escrita, iISSo ocorre
a servigo do sentido do texto?

(adaptado) http//www.nre.seed.pr.gov.br/irati/arquivos/File/CadernoCronica.pdf

E importante observar que os critérios do esquema esbocado em sala aparecem,

obviamente melhor dimensionados, no produto final dos critérios de avaliagdo. A correcao

ortogréfica esta reconstruida como convencgBes da escrita, e dentre os subcritérios a ser

observados, esta destacada a possibilidade de haver rompimento com as convengdes da escrita
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para 0 alcance de determinados sentidos, fato que abarca, inclusive, o subcritério
provisoriamente pensado como intencionalidade.

Ha espaco, nos critérios, para 0s aspectos estruturais e discursivos do texto. Sobre o
discursivo, percebemos substantivo aprimoramento, jA que na primeira versao mal havia esse
ponto contemplado de forma explicita e, na segunda wversdo, hd uma delimitacdo de
subcritérios que, inclusive, equilibram forma e conteldo: a professora A espera que a
organizagdo geral do texto interfira no tipo da crénica e no propésito comunicativo.

O critério da autoria foi ampliado, como se percebe pela redacdo dos subcritérios desse
item. Neologismos ganham mais um aspecto pertinente para a expressdo da autoria. Para a
docente, pontos como a construcdo do titulo e o0 uso de intertextualidade também confirmam a
imersdo de um autor dentro do texto e isso deve ser esperado na hora da avaliag&o.

Além desses critérios, também ha o que contempla a adequacdo ou a centralidade
tematica. Nos critérios preliminares isso ndo havia sido pensado pelos alunos, mas, na forma
de critérios “oficiais” para a cronica naquela turma, a professora A ndo s6 contemplou essa
questdo como também delimitou o que deveria ser observado para julgar como atendimento
ou ndo ao tema proposto e, para tanto, se utiliza de termos como coeréncia, a fim de, assim,
balizar se um texto atende a temdtica, isto é, se, como unidade, o texto ndo perde de vista a
ideia de “Memorias da cidade”.

Do que foi exposto, percebemos que a professora A faz dos critérios de avaliagdo um
ponto de fundamental importdncia em sua pratica, ndo apenas para o dia especifico de
producdo de texto. Ao convidar os alunos a construcdo das expectativas para a avalicdo das
cronicas, ha a intencdo, também, de tentar fazer com que ndo exista uma separa¢do para a
analise que empreendemos sobre os textos que feitos na escola ou fora dela. Essa questdo
relembra uma discussdo de Cabral (1994) acerca da definicdo de critérios para uma avaliacdo
formativa:

Estamos a falar de critérios no quadro de uma avaliacdo formativa, o que significa
que a sua definicdo tem por objectivo a regulacdo pedagogica da actuacdo de todos
0s intervenientes no processo de ensino-aprendizagem. Portanto, os critérios vao ser
um dado importante ndo sé para o professor mas também para os alunos. Dai que,

para que eles assimilem e integrem tais critérios, seja necessario que participem na
sua elaboracdo (p. 116, grifo da autora).

Desse modo, a delimitagdo conjunta de critérios, significa a abertura de um importante
didlogo entre as partes professor-aluno e, sobretudo, nessa cooperacdo, o esclarecimento de

que definir critérios passa, necessariamente, pelo estabelecimento de finalidades educativas.
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4.2 Observagdes de aula — Professora B

Observamos a professora B por oito aulas, 0 equivalente a uma sequéncia didatica
proposta por ela. Toda a observacdo se deu no més de novembro de 2014 e todas as aulas
foram geminadas. Durante o periodo de coleta de dados, houve um feriado na rede estadual de
Pernambuco, fato que ndo atrasou ou distanciou os dias entre uma aula e outra e, assim, a
observacgdo transcorreu sem dificuldades.

A turma observada, uma segunda série do ensino médio, era assidua e participativa. Os
estudantes, em sua maioria, desconcentravam-se com facilidade, mas esse ndo foi um ponto
prejudicial para o andamento das aulas. O espago fisico escolar continha data-show, ar
condicionado e quadro. O material didatico da docente, durante todas as aulas, foram os
slides.

A sequéncia que a professora idealizou para as aulas tinha como foco a redacdo do
ENEM (Exame Nacional do Ensino Meédio) do ano de 2014. Embora os alunos fossem do
segundo ano e ainda faltasse um ano para eles prestarem o exame oficialmente, muitos se
inscreveram a fim de ter uma experiéncia com essa prova e avaliar as dificuldades pessoais
que ela poderia revelar. Pensando nisso, a professora B acertou com a turma que iria dar aulas
focadas na leitura e na producdo do texto dissertativo-argumentativo. Estdvamos, no inicio da
observacdo, a duas semanas da data marcada para a prova de redacdo do ENEM. Abaixo,

descreveremos sumariamente as aulas da professora B:

DURACAO | AULA DESCRICAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS

1h40 Aulas 1 e A professora inicia sua aula dizendo que o que os
2 estudantes, a partir de entdo, vao estudar é algo que
provavelmente muitos ja conhecem, mas que € importante
rever para que haja uma maior apropriacdo de como ele é
exigido no ENEM.

A docente questiona a turma sobre a diferenca entre
tipo e género textuais e, a partir disso, comenta sobre
finalidade comunicativa e hip6tese. Nesse ponto, relembra
aos alunos uma atividade de literatura que fizeram sobre
hipdtese ao lerem Dom Casmurro, de Machado de Assis. A
professora ainda aproveita para falar sobre a criacdo de uma
tese e a sua defesa através de argumentos.

Para introduzir a questdo da argumentacdo, situa 0S
alunos com um exemplo préximo deles: a escola iria fazer
uma excursdo no sitio historico da cidade de Olinda e os
alunos, a partir disso, teriam que criar argumentos para




convencer aos pais a lhes dar permissdo para irem ao
passeio. Listados esses argumentos, a professora propde um
outro contexto, em que 0s alunos deveriam convencer um
colega a ir a referida excursdo. Mais argumentos sdo
listados. Isso posto, a professora confronta os argumentos e
comenta que o0s alunos utilizaram estratégias de
convencimento com base nos interlocutores. Esse ponto
serviu de mote para dizer que na redacdo do ENEM, por
outro lado, eles ndo sabem para quem estdo escrevendo e
que, por isso, precisam redigir para o que ela chama de
leitor universal. Dessa forma, o0s argumentos tambem
precisam ser universais.

A docente comeca a falar sobre os tipos de argumento
e, dentre eles, destaca 0 de autoridade e a exemplificacéo.
Nesse incurso, escreve no quadro as palavras introducéao,
desenvolvimento e conclusdo e questiona a turma sobre o
que deve ser feito em cada uma dessas partes. Os alunos
opinam e a professora medeia a discussdo frisando que em
cada uma dessas partes ¢ preciso “perseguir’ uma
sequéncia logica, uma conexdo entre os paragrafos.

1h40

Aulas 3 e
4

A aula se inicia com a professora perguntando aos
alunos sobre a aula anterior, se eles entenderam como se
pode argumentar. Ela comenta que eles precisam oferecer,
no texto escrito do ENEM, uma solugdo para o tema
proposto, uma intervencdo que seja viavel para 0 que esta
sendo debatido no texto.

Escreve novamente no quadro as palavras introducao,
desenvolvimento e conclusdo e diz que essas partes ndo séo
separadas, mas que estdo o tempo todo relacionadas entre si
e Que isso tem a ver com a coeréncia e com a coesdo do
texto.

A partir desse ponto, define, lendo um verbete de
dicionario, a coeréncia. Depois, afirma que o texto dos
alunos terd coeréncia se iniciarem falando de um tema,
continuarem e terminarem falando desse mesmo tema. 1sso
faz com que a professora pergunte a turma o que é um
texto. Alguns alunos participam. A professora mostra 0s
slides em que esta escrito unidade de sentido, e questiona
os alunos sobre o que quer dizer essa unidade de sentido.
D4 um exemplo através dos slides: “Essa menina ¢ um
anjo”. Com isso, pretendeu mostrar que, a depender do
contexto, 0 texto terd um sentido e ndo outro, e que ndo
basta apenas conhecer o significado das palavras.

A professora | uma carta comercial e discute, com 0s
alunos, os problemas de coeréncia, incorrecdo gramatical e
adequacdo ao objetivo da interacdo verbal. Assim, ela
pretendeu levar a turma a perceber o quanto inadequacdes
da gramatica podem comprometer o todo textual.

1h40

Aulas 5 e

A docente inicia a aula dizendo que naquele dia eles
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6 estudariam coesdo textual. Antes, contudo, retoma a
questdo da redacdo escolar e a necessidade de se tomar um
posicionamento diante um tema. O wuso proficiente da
coesdo, segundo a professora, ird garantir a eficiéncia da
argumentacdo. Nesse incurso, discute que a coeréncia e a
coesdo estdo intimamente ligadas, que a coesdao é um
caminho para que alcancgar, no texto, a coeréncia.

Para ilustrar o que estava dizendo, a professora 1€ um
texto que aparentemente ndo tem problema. Ela mostra que
0 material traz sinais de pontuacdo, conectivos, frases etc.
Como contraponto, a docente questiona os alunos se, de
fato, aquele texto era coeso e coerente. Para tanto, reflete
sobre o nivel seméntico do texto em questdo, afirmando
que ali havia um simples aglomerado de frases e que as
palavras e ora¢fes ndo se combinavam para levar o leitor a
construcdo do sentido textual.

Depois, a professora Ié outro texto, desta vez composto
apenas por palavras mas que estas, quando combinadas
semanticamente, revelavam um sentido consistente.

Apos ter explorado esse aspecto do segundo texto, a
professora faz um apanhado geral dos dois textos,
pontuando as diferencas existentes. Também estabelece
uma comparacdo entre a feitura de um texto e a construcédo
de um prédio, dizendo que tanto o prédio como o texto
precisam de uma base. O prédio, para ser feito, continua a
professora, precisa de tijolos, cimento, areia etc. e tudo
isso, quando combinado, faz com o que o edificio se erga.

A docente ainda fala sobre as classes de palavras
contribuindo para a coesdo e da exemplos, através de
frases, de casos de pronomes que foram utilizados para
evitar a repeticéo.

1h40 Aulas 7 e As Ultimas aulas da sequéncia didatica foram no sentido
8 de preparar os alunos para a producdo de texto. O objetivo
da professora era debater com os alunos um tema em
destaque na midia e, nesse debate, leva-los a construir
argumentacdo. O assunto escolhido pela professora foi a
falta de agua em Sdo Paulo, suas razbes e efeitos para o
estado e para o Brasil. Para tanto, expds charges e textos
opinativos. Em todos os textos, a professora questiona 0s
alunos sobre a existéncia de neutralidade dos argumentos.
Depois de uma longa discussdo, a professora propde um
tema aos alunos, escrevendo-o no quadro e, em seguida,
estipula uma data de entrega do texto a ser feito por eles.

Assim como foi feito com a professora A, apds a descricdo das aulas executadas pela
professora B, iremos nos debrucar sobre as concepcBes de lingua e de texto que estdo

implicitas nas abordagens didaticas da docente, sobre os procedimentos didatico-pedagdgicos
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explorados nas aulas de producdo de texto, bem como os critérios de avaliacdo da producédo
textual.

4.2.1 Concepcao de lingua e de texto

Para analisarmos as aulas da professora B em relacdo a concepcgédo de lingua e de texto
que transparece mais predominantemente em sua aula, € interessante retomarmos o primeiro
dia de observacdo, que iniciou com uma exposicdo sobre o texto dissertativo-argumentativo.
A professora parte de uma situacdo para que 0s estudantes, juntos, opinem sobre quais Sd0 0S
argumentos que eles apresentariam para convencer 0s pais a permitirem a ida deles a uma

excursdo escolar:

PB: Eu botei uma situa¢@o bem boba para servir de exemplo de como vocés podem organizar 0s
argumentosde vocés. [...] usar argumentos para os pais deixarem os alunos irem a uma excursao...
[...] ai entra uma questdo importantissima na escolha dos argumentos de vocés, quem é o seu
interlocutor, para quemvocé esta falando. [...] vocés conhecemos pais de vocés, sabem os contra-
argumentos. Mas se vocés estivessem querendo convencer um colega a ir com vocés?

[...] Mas no ENEM vocés ndo conhecem o interlocutor, é o leitor universal.

A: Professora, € como se a gente tivesse escrevendo pra um jornal, né?

PB: Exatamente, é a escritaformal. Sendo assim, seus argumentos devem ser também universais, ou
seja, ser reconhecidos como verdadeiros ou possiveis por qualquer um.[...] a gente pode separar tese

e argumentosde acordo como interlocutor [...] entdo vé so: tentem fazer com 0 maximo de clareza

possivel, tentem deixar o texto agradavel para ser lido, para qualquer pessoa ler.

Apo0s a leitura desse trecho, podemos verificar que a professora parte de uma situacao
muito préxima do aluno para fazé-lo entender o que € convencer alguém de algo e que o
argumento para esse convencimento rra variar a depender desse “alguém” para quem se fala.

A professora, nesse mesmo momento de aula, ainda comenta sobre tipos de
argumentos, dando exemplos (argumentagdo por uso de argumento de autoridade, por dados
concretos, por exemplificacdo etc.) e ilustrando-os com trechos de textos quaisquer, sem titulo
e sem fonte. Esse é um ponto que destacamos da sequéncia didatica da professora B que
destoa da linha tedrico-pedagdgica do primeiro momento da aula: enquanto num momento €
discutida uma situagdo possivel, embora inventada, num outro momento foram expostos

textos fragmentados, com segmentos em que supostamente havia a predominancia de um tipo
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de argumentacdo. Tal caminho didatico ndo possibilita ao aluno a compreensdo global do
texto e tampouco o efetivo uso de um determinado tipo de argumento para o todo textual, mas
apenas a ideia de que entender e usar argumentos decorre da mera identificacdo de seus
variados tipos.

Na aula 3, a professora B comeca a falar sobre texto e, de inicio, faz afirmagdes sobre
as partes do texto dissertativo-argumentativo. Para tanto, escreve no quadro as palavras

“ntrodugcdo”, “desenvolvimento” e “conclusdo”:

PB: Vocés vao ver o seguinte... 0 texto é uma... o texto dissertativo-argumentativo ndo é um texto
estatico [...] Existemas partes, mas ndo sdo separadas, elas estdo o tempo todo relacionadas entre
si. Vocés verdo que o tempo todo vamos fazer referéncia a coisas faladas na introducéo, no

desenvolvimento, vocés verdo que o texto estd o tempo todo relacionado.

Com o que foi dito acima, a professora B revela uma visdo ampla do que vem a ser um
texto e as suas partes, afirmando uma interdependéncia entre elas. Esse posicionamento nos
parece positivo pelo fato de trazer para o aluno a ideia de texto como unidade, como conjunto
de fragmentos. Contudo, nos chamou a atencdo a ressalva feita pela professora B quanto a

conclusdo do texto dissertativo:

PB: Vocés precisam também oferecer uma solucdo. Logico que ninguém espera que Vocés resolvam
0s problemas da humanidade de uma vez s6, mas coloquem uma solucdo paraumtema que gera um
tipo de conflito, algumtipo de problema. Ai seria ideal que vocés oferecessem alguma intervencéo
que vocésacreditam que seja vidvel, pelo menoso inicio, investimento em alguma area, a criacao

de alguma politica publica, algo a ser debatido.

Na fala acima, a professora B revela uma preocupagdo em ensinar os alunos a
conclufrem os proprios textos. Através de “dicas” gerais, em que ha o apelo a uma proposta
de intervencdo social, a docente coloca que 0s textos que os alunos produzirdo deverdo,
obrigatoriamente, seguir essa ‘“regra”. Sem duvida, essa ¢ uma indicacdo muito reduzida do
que seria concluir um texto argumentativo, mas que, por outro lado, atende a uma exigéncia
do ENEM:

O quinto aspecto a ser avaliado em seu texto é a apresentacdo de uma proposta de
interven¢do para o problema abordado. Por isso, a sua redagdo, além de apresentar
uma tese sobre o tema, apoiada em argumentos consistentes, deve oferecer uma
proposta de intervencdo na vida social (...). A proposta de intervencdo precisa ser
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detalhada de modo a permitir ao leitor o julgamento sobre sua exequilibilidade,
portanto, deve conter a exposicdo da intervencao sugerida e o detalhamento dos
meios para realiza-la. (BRASIL, 2013, p. 22).

Pelo menos no referido trecho, apesar de a docente dirigir a sua aula guiada por
modelos de texto mais ou menos estaveis, isso ndo da a entender que ela desconhega outros
modelos textuais. Ainda assim, essa decisdo didatica nos faz pensar sobre a relacdo entre o
que a docente se propds a fazer com a indicagdo de um a conclusdo “ideal” e a andlise de
textos auténticos e suas formas de finalizagdo. Queremos dizer, com isso, que, por atender a
uma demanda social (os alunos fariam ENEM em breve), a professora ndo cria meios de
ensinar que ha formas diversas de se concluir um texto. Mais do que isso, ela ndo leu com os
alunos exemplos textos diversos cuja conclusdo se encaminha para uma intervencdo social.
Quando o fez, foi através de fragmentos de textos.

Essa constatacdo nos leva a entender que a ideia de lingua e de texto da professora B é
baseada numa teoria fomentada pelo discurso do novo, ou discurso da mudanca (PIETRI,
2003), mas que na pratica de ensino ainda se atrela a exposicdes de textos fragmentados, em
modelos de textos para um fim especifico.

4.2.2 Procedimentos didaticos

Os procedimentos didaticos executados pela professora B estiveram guiados por uma
sequéncia de slides programados para todas as aulas sobre o texto dissertativo-argumentativo.
A docente explica que as proximas aulas serdo voltadas para o estudo desse género textual,
com foco especial no ENEM, e salienta que o referido género ndo é algo muito distante para
os alunos, e que eles, inclusive, ja haviam explorado textos parecidos quando estudaram, em
aulas anteriores, o artigo de opinido. De inicio, a professora B explana a finalidade de um

texto dissertativo:

PB: A finalidade é apresentar uma situacdo e, mais ainda, 0s seus conhecimentos sobre o assunto.
Além disso, convencer, persuadir o leitor de que a sua hipotese é valida. Entdo vocé vai se

posicionar diante daquele tema e defender a sua hipotese como sendo uma hipotese valida.
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Essa definicdo, escrita nos slides, abriu espago para outro procedimento de aula da
professora, que foi o de explorar, como ja colocado nesta andlise de dados, a relacdo entre
escolha/construgdo do argumento e os interlocutores. Para tanto, a docente partiu de um
contexto que, apesar de hipotético, era muito préximo dos alunos: a escola quer promover
uma excursdo para o sitio historico de Olinda e os estudantes precisam convencer tanto 0s
pais a autorizarem a ida ao passeio, quanto 0s outros colegas a irem também.

Isso posto, a professora, via slides, apresenta uma lista de possiveis argumentos que
seriam utilizados pelos estudantes, tanto para que convencessem 0S pais a autorizarem o
pagamento do ingresso, quanto para 0s colegas também aderirem a excursdo. Vale lembrar
gque os argumentos listados ndo estavam diretamente ligados a nenhum dos interlocutores
mencionados (pais e colegas), e que isso foi feito pela docente de modo gradual. Para
entendermos melhor essa estratégia, observemos abaixo a lista dos argumentos criados pela
professora:

Todos 0s meus amigos V&o;

Havera trabalho para nota;

Vai ser divertido;

Vai ser a maior festa no 6nibus;

Vamos conhecer um pouco da histéria do nosso estado;

Vamos acompanhados por dez professores;

No Alto da Sé tem um acarajé delicioso;

Vamos ver ao vivo coisas que s6 vemos nos livros, como a arte e a arquitetura barroca.

Com a lista terminada, a professora questiona 0s alunos sobre quais seriam 0s

melhores argumentos para convencer um determinado interlocutor:

PB: Vocés provavelmente conhecem os pais de vocés, conhecem inclusive 0s contra-argumentos [...]
Vejam como é interessante pensar no interlocutor.

Entdo, vejam, se vocés estivessem falando para os pais de vocés, provavelmente escolheriam
argumentos como esses (lé osargumentos). Agora, se estivessem tentando convencer alguémda sala
de vocés, percebam como esses outros argumentos funcionariam melhor (Ié os argumentos dos
slides).

Entdo, vejam, se a gente... tem o interlocutor, os responsaveis, eu tenho a tese “quero ir para
Olinda”. Se vocés estdo tentando convencer algum colega de vocés, a tese seria “vamos a Olinda

comigo”.
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Feito isso, a professora estabeleceu uma divisdo que permitiu aos alunos identificar

quais seriam os melhores argumentos para sustentar uma determinada tese:

Quadro 3 — Argumentos desenvolvidos pela professora B durante a aula

Argumentos para convencer 0s pais
Tese: quero ir para Olinda

Argumentos para convencer os colegas
Tese: vamos a Olinda comigo?

Havera trabalho para nota

Todos 0s meus amigos vao

Vamos conhecer um pouco da historia do
nosso estado

Vai ser divertido

Vamos acompanhados por dez professores

Vai ser a maior festa no 6nibus

\Vamos ver ao Vivo coisas que SO vemos nos

No Alto da Sé tem um acarajé delicioso

livros, como a arte e a arquitetura barroca

Fonte: O autor, 2015.

A partir desses procedimentos, a professora B consegue, a nosso ver, fazer com que 0s
alunos compreendam a questdo da interlocucdo e da adequacdo linguistica as situacfes de
producdo. Isso, sem dlvida, revela uma decisdo pedagOgica de partir de um contexto
hipotético, porém cotidiano, para se pensar na proximidade que hd entre a argumentacdo e a
vida. Essa aproximacdo, sem dlvida, remonta as palavras de Antunes (2009, p. 35) acerca da

lingua enquanto uma atividade funcional:

As evidéncias nos dizem que nenhum lingua existe em fungdo de si mesma,
desvinculada do espaco fisico e cultural em que vivem seus usuarios ou
independentemente de quaisquer outros fatores situacionais. As linguas estdo a
servigo das pessoas, de seus propdsitos interativos reais, ou mais diversificados,
conforme as configuragdes contextuais, conforme os eventos e os estados emque 0s
interlocutores se encontram (grifo da autora).

Apesar disso, acreditamos que existam meios mais produtivos para o trabalho com
textos que poderiam aprofundar aspectos da interlocucdo. Ao entrar em contato com uma
situacdo cotidiana, disposta visualmente em tdpicos, o aluno compreende que nosso dizer é
guiado para o outro, mas, ao se terminar ai essa intervencdo, ndo é apreendido pelo estudante
que isso se d& em textos auténticos (ndo numa situacdo pensada especificamente para estudar
interlocucdo).

Ressaltamos ainda que, apesar de essa atividade introdutéria, feita pela professora B,
trazer aspectos que vdo ao encontro do que afirma Antunes (2009), percebemos, como ja
mencionado na secdo anterior, um grande apego ao material didatico que ela utiliza em sala.

Um questionamento que poderia ser feito é: por que iniciar a aula comentando a finalidade
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do texto dissertativo-argumentativo? Por que n&o iniciar pela situagdo cotidiana para, assim,
chegar ao estudo do texto? Mais: por que ndo deixar que os estudantes, primeiro, falem sobre
0s possiveis argumentos que eles utilizariam em determinadas situa¢fes? Por que ja trazer os
argumentos prontos? Para nos apoiar nesses questionamentos, trazemos um trecho dos PCN
do ensino médio de lingua portuguesa, mais precisamente aquele que aborda as competéncias
e habilidades a serem desenvolvidas em portugués: “a opc¢ao do aluno por um ponto de vista
coerente, em determinada situacdo, faz parte de uma reflexdo consciente e assumida, mesmo
que provisoria” (BRASIL, 1999, p. 143).

Apbés a explicacdo, a docente tece comentdrios sobre os tipos de argumentos,
exemplificando-os com trechos de textos previamente escolhidos. Na aula seguinte, iniciando
0 assunto coesdo e coeréncia, a professora B projeta no quadro a frase Essa menina é um anjo

e pergunta a turma:

PB: “Essa menina é umanjo” é umtexto? Eoundoé? [...] Qual é a diferenca entre frase e texto?
Qual é a diferenca entre frase e texto?

A: Eu acho que texto € um conjunto de frases e acabou.

PB: Voltando ao enunciado do quadro, o que ele quer dizer comisso? Ela tem asas de anjo? A que
normalmente a gente associa a palavra anjo?

A: A beleza, a pureza...

PB: Conhecer apenas o significado ndo garante o sentido. Este é s6 captado nas situacdes reais em
que os fatos ditos, ou escritos... na comunicacdo efetuada entre as pessoas.

[]

PB: “Essa menina é umanjo”, dito por umpai nervoso, apos uma brincadeira desastrosa da filha
em uma situacao real de comunicagéo, transmitiria o sentido irénico de que a filha era uma capeta,
invertendo o que significa anjo.

[.]

PB: Teriamos ai, entdo, umtexto onde tudo o que falamos e escrevemos tem sentido em uma situacao

de interacao. Assim estabelecemos contato com outra pessoa, inclusive com ndés mesmos.

Na fala acima transcrita, percebemos que a professora B ndo abre espaco, em sua aula,
para a dialogia. Mais uma vez ndo ha leitura e andlise de textos, mas se apresenta a turma um
exemplo isolado pensado exclusivamente para uma situacdo didatica. Os objetivos textuais, 0s

efeitos de sentido a serem atingidos por um possivel autor, bem como o discurso a ser
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inserido num debate de escala mais ampla (PLATAO & FIORIN, 1998), ndo sdo levados em
conta.
Na sequéncia, a professora I€ com os alunos um texto direcionado a um sindico (anexo

E). Ao terminar a leitura, comeca a conversar com a turma:

PB: Primeiramente, qual seria o objetivo desse texto?

A: Vender um servigo.

PB: Se a gente ta querendo vender um servi¢o, tem que ser apelativo mesmo. [...] O que é apelar?
A: E convencer o leitor.

PB: Vocés acham que ta bom o texto, que ta vendendo bem o servi¢o?

A: Eu acho que ele colocou muita informagéo, ficou muito cansativo.

A: Acho que foi tanta informacéo, que fugiu do foco.

[...]

PB: Que tipo de servico ele vende? A gente ta falando de umservigo de construcdo civil... a quest@o
da relacd@o com os funciondrios, vocés acham que ta clara a questdo dos funcionarios?

A: Ele quer dizer que é seguro, que a gente pode confiar.

PB: O texto acaba pecando na coeréncia quando fugiu do foco.

A: Para ele fez sentido, entdo ndo € incoerente, néo.

PB: E para o interlocutor? Ele ta fazendo sentido pra ele?

A: E universal [o leitor]! Realmente, t& incoerente.

PB: Entdo se ele quer convencer alguém, tem que escrever coerentemente. E tem outras coisinhas que
vocés nao falaram.

A: Eu falei... dos erros de portugués.

A: a palavra “profissionalismo”.

PB: Quando a pessoa escreveucom “c”, vocés entenderam o que ele quer dizer, mas isso mostra o
que do autor? A gente fica com a impressdo de que a empresa ndo teve muito cuidado com a
divulgagao...

[...]

PB: A questao da adequacdo, do quanto que é relevante a gente conhecer melhor a ortografia oficial
para usar nas situagoes adequadas. Aqui, por exemplo, tem “vos comunicar-lhe’...

[...]

PB: Caso ndo saibamos usar a gramatica de uma lingua, no sentido correto, podemos obter uma série
de inadequacdes, a ponto de romper a unidade de sentido... por que o todo do texto foi prejudicado?

Porque ele estd mal escrito.
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Depois do didlogo acima, a professora B projeta no quadro a seguinte ressalva:

Adequacdo da gramatica de uma lingua, de acordo com as situagdes em que o texto ocorre (a lingua
escrita exige cuidados especiais):

e Conhecimento de mundo compartilhado por emissor e receptor

e Tipo (ou género) de texto

e Argumentagéo

e Escolha lexical

e \Variante linguistica

e |Intertextualidade — como o préprio nome sugere, indica um texto sobre o outro, ou seja, um
texto dentro do outro

A partir de toda a leitura acima, do texto selecionado para falar sobre coeréncia, dos
comentarios feitos sobre os aspectos gramaticais, observamos que a professora B preocupa-se,
em sua pratica, com questdes da coeréncia, sustentada, também, na estrutura. Trazendo o
aspecto do objetivo central do texto, da importancia da interlocucdo para o cumprimento do
objetivo — um estudante se da conta de que ndo basta, para o0 autor, um texto fazer sentido,
mas é preciso pensar no outro, no leitor daquele texto —, a docente discute com seus alunos
sobre 0 processo social da escrita. Colocadas essas questfes, a docente explicita a funcdo da
corregdo gramatical no fazer textual. Muito além de apenas corrigir 0 que estava ortografica e
gramaticalmente incorreto, a professora B faz afirmacdes sobre a necessidade de se adequar a
linguagem ao que se pretende com 0 que se escreve. Adiante, esquematiza essas informacoes,
expondo que é preciso ter cuidados especiais no exercicio da escrita. Contudo, ainda assim,
percebemos que suas intervengdes ndo garantem o espaco da interlocucdo, ndo promovem o
didlogo entre os discursos que circulam socialmente e, sobretudo, ndo fazem com que venham
a tona as opinides dos estudantes. A auséncia de texto e a valorizagdo de estruturas artificiais
ratificam a distancia entre estrutura/forma e discurso.

A aula seguinte, sobre coesdo, comega com uma retomada de alguns pontos sobre
coeréncia e a afinidade que esses dois aspectos tém entre si:

PB: Quando eu td falando da coesdo, a coesdo ta intimamente ligada a coeréncia, € um caminho
para se chegar a coeréncia, € como 0 meu texto esté inter-relacionado, como eu vou ligar uma
frase comoutra, um pardgrafo com outro, como eu vou relacionar as partes do texto para que ele
faca sentido.
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Em seguida, a professora Ié o que projetou nos slides:

Ao produzirmos umtexto, desejamos nos comunicar com nossos leitores, nossos interlocutores,
transmitir-lhes informacdes e modificar seu comportamento. Por essa razéo, € importante lembrar
que o texto ndo pode ser umaglomerado de frases sem conexao, ele precisa ter textualidade, ou
seja, ser bem estruturado, ter palavras , frases e ideias articuladas entre si.

A fala da docente, apesar de bem fundamentada no que se refere as discussdes
académicas sobre o ensino da producdo de texto, quando confrontada com a préatica até entdo
aqui descrita, se revela insuficiente para o alcance dos objetivos pretendidos com a sequéncia
didatica. Com situacbes de escritas dispostas aleatoriamente no decorrer das suas aulas, a
professora B se utiliza dos discursos que veem o texto como o lugar da interacdo mas,
efetivamente, ndo promove a busca, na escrita de textos, pela expressdo, pela autoria e pela
construcdo de argumentos que partem de debates projetados de outros textos. Falta leitura
sistematica a fim de que a escrita também o seja. Observemos, nesse sentido, 0 que a

professora B fez em sala ap6s a leitura do texto O show (anexo F):

PB: Se a gente olhar superficialmente, ele parece ser um texto?

A: Parece um conjunto de palavras.

PB: Quando a gente Ié o texto sequencialmente a gente vé que ele guarda um sentido, a gente
consegue perceber que ele tem um sentido.

A: A gente ta vendo o que aconteceu, que ele viu o cartaz, teve vontade de ir, falou como pai, pegou 0
dinheiro, o ingresso...

PB: Embora esse texto ele ndo esteja relacionado com conectivo, com virgula, com ponto e com
verbos, aquela estrutura que a gente tem comsujeito e predicado, ele consegue ser um texto porque
ele tem articulagdo entre as ideias, a gente consegue perceber que faz sentido, é como se cada parte
dele tivesse é... uma parte do momento que a gente ta vivendo.

[-]

A: Essas ai sdo as palavras mais importantes para a gente entender o que esta acontecendo. E
coerente.

[...]

PB: O que se vé é umtexto mesmo que ndo se tenha tal aparéncia. [...] Lembre-se: toda producao
linguistica, sejaoral ou escrita, ela se realiza emforma de enunciados, estes conhecidos por géneros
textuais. Hoje em dia, por exemplo, todo mundo fala por Whatsapp. Portanto, o texto é ponto de

partida para qualquer enunciagao.
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No trecho acima, a professora traz um bom exemplo de um texto feito sem conectores
convencionais explicitos, mas que guarda, ainda assim, na sequéncia lexical, coeréncia. Isso
fez com que ela mobilizasse a turma no sentido de entender que podemos dizer algo,
coerentemente, de diversas maneiras.

AplOs esse momento, a professora B traz uma série de exemplos de conjuncdes e
pronomes que, segundo ela, auxiliam o texto na construcdo da coesdo. Como exemplo, ela
projeta a frase Eu gosto de ir a festa de aniversario, mas vou a sua festa e questiona os alunos

sobre a possivel estranheza que a sentenca causa. Ela pergunta:

PB: Quando aparece um “mas”, um “porém”, qual é a expectativa que eu crio? E de oposi¢do
(escreve no quadro que o “mas” é uma conjungdo adversativa). Eu crio a expectativa de que vou dar
uma ideia oposta.

[...]

PB: Se eu trocasse, se eu tirasse o “mas” e colocasse um “e”, teria sentido? Total sentido. Daria
ideia de qué?

A: Confirmacéo.

PB: Eu t6 adicionando. Isso é uma aditiva. Quando a gente vai pra gramatica, vocés vao ver que a
gente vai fazer essa distingdo, é como se eu tivesse adicionado uma informacéo, eu ndo estou me
opondo a anterior.

Nessas consideracOes, a professora B chama a atencdo de seus alunos para o fato de
que ha uma relacdo de sentido na sentenca e que o devido uso das conjuncdes colabora para
causar certos efeitos logicos. Entretanto, percebemos, mais uma vez, o uso de frases isoladas
para explorar um contetdo que exige a apreensdo do todo. Queremos dizer que o aluno, ao
estudar as relagdes lbgico-seménticas a partir da frase, ndo enxergard o todo textual necessario
na hora de escrever, como também ndo perceberd o quanto a construcdo de oracdes coerentes
leva a construgdo de um argumento que, por conseguinte, se soma a construcdo de uma
opinido. Falta, mais uma vez, a assun¢do de escolhas didaticas que deem destaque ao texto
como um todo, que garantam espaco para sistematizar a forma e apontar que, por si s0s, 0s
aspectos estruturais ndo garantem textos interessantes, consistentes e autorais. Pelo contrario,
falta uma articulacdo entre forma e conteldo.

As Ultimas aulas sdo dedicadas a proposta de producdo textual. Antes de solicitar que

0s alunos escrevam um texto dissertativo-argumentativo, a professora B 1€ com eles dois
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5919

718 ¢ “A fonte secou™®. Ambos os textos tratam da falta d’4gua que acometeu

textos, “Finados
0 estado de S&o Paulo no segundo semestre de 2014. A intencdo da docente, ao trazer para a
sala de aula esses e outros textos, segundo ela, foi ampliar o universo de opinibes e
argumentos dos alunos sobre esse tema, ja que a proposta de producdo textual versaria sobre
esse assunto.

A professora declara a turma que esta lancando mdo dos referidos textos para ter uma
nocdo do quanto que os estudantes estdo por dentro do assunto a ser tratado. Em Finados, a
docente questiona os alunos sobre qual a possivel data em que a charge havia sido publicada.
Obtendo a resposta, a docente entdo relaciona a data com a parte verbal da charge, alertando
os alunos, assim, para a critica levantada pelo autor do texto. Nesse sentido, houve uma
exploracdo da palavra morto, advinda da expressio “volume morto”, e, desse modo, a
interacdo pela leitura a partir do recurso da ironia.

Apesar da tentativa de explorar um argumento a partir do ndo-verbal, questionamos o
uso da charge em questdo ndo no sentido de dizer que ela deveria ter sido excluida da aula,
mas no sentido de pensar sobre em que medida a imagem exposta e comentada em sala
contribui para a argumentacdo escrita dos alunos. O modo como Finados foi trabalhado pela
professora B apenas garante mais um argumento para que 0s estudantes utilizem em seus
textos. Entretanto, trazendo esse texto, a professora ndo ensina como argumentar a partir do
discurso que o texto ndo-verbal explicita. Queremos dizer, com isso, que talvez tenha faltado
outro texto, que fosse pelo mesmo caminho discursivo da charge, a fim de complementé- la.

No texto seguinte, A fonte secou, a professora B comentou que ele ndo era isento de
opinido, que estava defendendo uma ideia. Isso fica claro quando ela pergunta aos alunos se
eles perceberam que o autor critica a populagdo. Depois da resposta afirmativa dos alunos, a
docente volta a falar de imparcialidade na producdo textual, dizendo ser impossivel construir
um texto dissertativo-argumentativo sem se posicionar. Alids, vale lembrar, pela analise dos
procedimentos didaticos da professora B, percebemos a sua grande preocupagdo em deixar
claro que no texto € preciso tomar uma posicdo e defender uma ideia. Porém, e é este 0 ponto
que temos levantado, ndo percebemos que os procedimentos por ela utilizados contribuam

para tanto.

18 Anexo G

19 Anexo H
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A exploracdo textual descrita acima exibe a preocupacdo da professora B em checar o
qguanto que seus alunos estdo informados sobre um determinado assunto e, tambem, frisar
mais uma vez que é preciso opinar, dizer, a partir de argumentos, o que se tem a dizer.
Contudo, nos questionamos se o procedimento didatico executado pela professora foi eficaz
para a producdo de texto. Noutras palavras, queremos dizer que a professora B, durante toda a
execucdo do seu plano de ensino, ministrou aulas cujos contetidos se pautavam no estudo do
texto, da textualidade, da construcdo estrutural do texto e, no entanto, 0s aspectos discursivos
foram, digamos, negligenciados. Acreditamos que, se a professora pretendia fazer uma
produgdo textual sobre o assunto da falta d’agua, deveria ter construido, desde as primeiras
aulas, condicdes para gque os estudantes sedimentassem opinides diversas sobre o tema. Sobre
isso, Antunes (2003) diz que “ndo ha conhecimento linguistico (lexical ou gramatical) que
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supra a deficiéncia de ‘ndo ter o que dizer’ (p. 45) e, de fato, muito provavelmente, mesmo
com todas as aulas de aporte tedrico linguistico, de ampla exemplificacdo, os estudantes ndo
iriam escrever melhor se ndo tinham o que dizer, se ndo mobilizaram, como sujeitos de
linguagem, o proprio dizer, isto é, se ndo havia razbes para dizer.

Por fim, a professora escreveu no quadro a proposta Falta de recursos hidricos: de
quem € a culpa?, marcou a data em que os alunos deveriam entregar os textos e finalizou a
aula e, também, a sequéncia didatica.

Do que foi escrito acerca dos procedimentos didaticos executados pela professora B,
percebemos que eles ndo sdo conjugados no sentido de formar um aluno consciente do que é
um texto e de como funciona a sua escrita. Percebemos, nessa exploragdo, um enfoque dado
mais ao micro do que ao macro do texto, através de frases isoladas e de um apego ao objetivo
de fazer um texto para o vestibular.

Sobre os aspectos discursivos da aula de portugués, a professora B ndo os enfatizou
quando leu, com os alunos, frases e enunciados descontextualizados. Excetuando-se as
Ultimas aulas, quando foram trazidos outros textos na tentativa de enriquecer o repertdrio dos
discentes para o desenvolvimento de um tema, ndo houve, na sequéncia didatica analisada,
exploracdo de um tema da atualidade, ou de um tema que fizesse sentido para os estudantes,
mas apenas do texto e sua constituicdo formal.

Desse modo, percebemos que a pratica da professora B foi menos proficua em relacéo
a movimentacdo dos discursos em sala de aula, a construcdo de opinides e de confrontos de
ideias. E 6bvio, porém, que tal direcionamento das aulas tem a ver com uma opcéo didatica

feita pela professora, que objetivava preparar seus alunos para a prova de redacdo do ENEM,
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isso num sentido direto e pratico, fato que fica explicito pelo uso de um material didatico
previamente preparado. Nesse sentido, as metas tracadas pela professora ndo sdo claras se
levados em conta seus procedimentos didaticos e se 0 que 0s alunos supostamente
aprenderam realmente contribui para a producdo de textos.

4.2.3 Critérios de avaliacéo

Dentro do periodo de observacdo de aulas, a professora B ndo estabeleceu com seus
alunos os critérios de avalicdo. Essa atitude nos parece pouco produtiva para a produgdo
textual visto que, sem conhecer 0s aspectos que serdo avaliados, os estudantes escreverdo com
base no que entendem de texto (no caso dissertacdo) e no que até entdo escreveram para a
escola. Como Cabral (1994), acreditamos que “a definicdo clara de critérios e sua explicitacao
junto dos alunos impGem-se para que estes saibam claramente o que deles se espera, na
producdo de um texto escrito, para além das ideias que um determinado tema lhes suscite” (p.
114).

E é justamente por acreditarmos que todos o0s alunos, mesmo sem critérios
estabelecidos, escreverdo com base em aspectos que sempre foram avaliados em suas
experiéncias escolares, também acreditamos que a professora B, ainda que sem critérios
explicitos, também sera criteriosa em sua avaliagdo. E 0 que vamos perceber a partir de agora

por meio da andlise dos textos coletados.
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4.3 Analise documental — textos avaliados pelas professoras

As sequéncias didaticas das duas professoras foram finalizadas com uma proposta de
producdo escrita. Como ja colocado na secdo anterior, a professora A solicitou uma cronica e
a B, uma dissertacdo. Os alunos da professora B foram ativos no cumprimento da tarefa, pois
praticamente todos fizeram o texto, a0 passo que os da professora A tiveram participacao
mediana. Concluida a escrita, os textos das duas turmas foram avaliados pelas docentes e,
depois, cedidos para a analise da presente pesquisa.

De antemdo, a andlise de dados nos revelou que a avaliagdo das duas professoras
diferia, primeiramente, no aspecto visual. A professora A, guiada pelos critérios de avaliacdo
construidos em sala, formulou tabelas avaliativas, as quais objetivavam dar conta dos
aspectos que haviam sido observados na producdo escrita, exemplificando-os, também,
através de excertos dos préprios textos dos alunos. A professora B, por sua vez, avaliou a

producdo de seus alunos de maneira visualmente tradicional®®

, com marcacdes, correcdes de
erros ortogréficos, de outros problemas textuais e também com bilhetes ao final das
dissertagdes.

Outro aspecto a ser destacado, antes da analise propriamente dita, refere-se ao fato de
que 0s textos avaliados, no momento em que estdvamos coletando dados de pesquisa,
retornaram para as turmas das duas professoras. Contudo, apenas a professora A propds a
reescrita da producdo com base no que havia sido levantado na primeira avaliagdo. A
professora B ndo fez a proposta e finalizou a sequéncia no dia da entrega, jA que a semana
seguinte seria destinada as provas globais de toda a escola.

Sobre a reescrita, € importante dizer que embora tenha sido proposta, entre os alunos
da professora A, ela ndo foi satisfatoriamente efetivada. Poucos alunos fizeram a crénica e a
reescrita.

Isso posto, passemos agora para as analises dos textos dos estudantes. Nesta secéo,
objetivamos identificar e analisar o dimensionamento e a execucdo dos critérios de avaliacao
propostos para uma producdo escrita e, também, o equilbrio — se houver ou ndo —, entre os

aspectos estruturais e discursivos dos textos dos estudantes.

20 \ox . . . o g ’ . .
Nao estamos, necessariamente, ao utilizar a palavra “tradicional”, caracterizando de modo negativo a
apresentacdo visual da avaliagdo da professora B. Aqui, “tradicional” segue o sentido de “comum”.
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4.3.1 Professora A
4.3.1.1 Marcas linguisticas e/ou ic6nicas

De toda a turma da professora A, foram coletados 10 textos. O ndmero relativamente
baixo de textos tem a ver com o fato de que nem todos os alunos produziram a crbnica
solicitada e, além disso, nem todos autorizaram a utilizacdo na presente pesquisa. ApoOs a
leitura de todos eles, a procura de marcas linguisticas e/ou iconicas feitas pela professora em
processo de avaliagdo, vimos que as referidas producdes ndo podem ser categorizadas de
acordo com Ruiz (2001), visto que a professora, como dito anteriormente, utilizou-se de
tabelas avaliativas, um modelo de avaliagdo pouco convencional em que, ao invés de marcar
problemas textuais e outros aspectos linguistico-discursivos no proprio texto do aluno, ela faz
isso numa tabela em que estdo reproduzidos os critérios de avaliacdo previamente discutidos
com a turma.

Logo, ndo ha, em geral, nas cronicas feitas pelos estudantes, marcacGes de canetas,
simbolos e outras expressdes graficas que indiciem que em determinado ponto ha algum
problema que precisa ser revisto/melhorado/adaptado. Na tabela, no espaco em branco, a
professora registra esses aspectos e os localiza, no texto, através da indicacdo do nimero da
linha (todas as linhas de todos os textos foram numeradas pela professora apds o recebimento
da producdo). A seguir, reproduzimos o esqueleto de uma tabela avaliativa elaborada pela
professora A. Na parte superior do papel, em negrito, h4 a indicacdo de que aquele documento
é uma devolutiva para o aluno a fim de que ele reescreva. Depois, hd 0 espaco para que 0

professor escreva o titulo e o autor do texto a ser avaliado:

Devolutiva para a reescrita

Titulo e autor:

Critérios de avaliagdo 0O que, especificamente, | Comentérios/exemplificagdo com
observar nos critérios de | fragmentos do texto do estudante
avaliacdo

Outros destaques

Todas as avaliacOes feitas pela professora A obedeceram ao disposto nessa tabela, que
serd verticalmente maior quanto maior for o numero de critérios de avaliagdo. Destacamos a
Gktima linha, espaco em que a professora, em alguns textos, observou pontos que ndo estavam

nos critérios mas que, na especificidade da producdo escrita do aluno, foram sendo
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acrescentados e comentados. Apenas em um texto houve, de acordo com a professora,
necessidade de preencher esse espaco na tabela.

Como ja dito, a partir de uma leitura analitica de todos os textos avaliados pela
professora A, percebemos que ela ndo faz correcdo do tipo indicativa, resolutiva nem
classificatéria. Raras vezes, precisamente duas, a docente sublinhou palavras ou construcdes
problematicas nas cronicas dos estudantes, mas isso ndo foi uma regularidade, uma vez que
todas essas marcas foram listadas na tabela de avaliagéo.

Contudo, das categorias de Ruiz (2001), percebemos que a professora A, guardando-se
as devidas proporgdes, se utiliza da corre¢do do tipo textual-interativa. Fazemos uma ressalva
a essa afirmacdo porque essa semelhanca se da em parte: a professora ndo escreve recados ou
bilhetes nos textos dos alunos, mas nas tabelas formuladas para a reescrita. Cada comentario
ao atendimento ou ao afastamento dos critérios de avaliacdo configura uma forma de
comunicagdo entre a docente e seus alunos, uma interag&o.

Como destaque, nos reportamos a alguns textos em que a avaliacdo da professora se
volta ao aluno e o interroga sobre algum aspecto linguistico, estrutural ou discursivo. De todas
as cronicas analisadas, nos chamou a atencdo o uso da palavra “estilo” seguida de uma
interrogacao. Dos 10 textos analisados, 6 tiveram a presenca do questionamento “estilo?” em

comentérios sobre o atendimento aos critérios. Como exemplo, vejamos o texto 01A%:

21 Os codigos para identificacdo dos textos foram estabelecidos da seguinte maneira: niimero na sequénciaem
que o texto aparece mais a letra mailscula que identifica a professora (A ou B).



Eu rio, meus rios (memorando post vita)

Ao subir no coletivo, minha atencdo € captada ao perceber que o cobrador
2. entoava as liricas de Geni, janela afora. As nuances escolhidas pareciam, juntamente
com o crepisculo descrente que caia, evocar os Seres noturnos, bons para cuspir, os
Y que se escondem nos buracos das calgadas.
S Em minha acidia, levantei o olhar para o reldgio dos Correios e Telégrafos,
(, aparentam nunca se alinhar. Vé-se, verdadeiramente, uma megaldpole de decadéncia
:].. singular, diversidade provinciana podre.
% Dos rios, os afluentes inundam de recifandade fétida e maresia os prédios
9 neocldssicos e espigdes de solidez tremulante, cercados por pisca-piscas natalinos que
10 8 ndo piscam.
3 Em meio a divagagdo, uma mog¢a me indagou, quebrando-me com gentileza
JA inesperada, quer que eu segure tua bolsa?
13 Agora mais leve, vem-me a brisa, o simples, o lodo, o tédio irrefutivel. De
1Y misticismo, avenidas, cruzes, cabugds, professo a Jesus Sete Capas.
» (Dessa vou & outra, Recife que € do outro, mas que pertenco. Shoppings,
_{(7 overdrives, hostels e fodatdrios a cada esquina)
' Essa ruas escuras e celestes s3o pedras que quebram o mar, como quebram os
1% homens, deixando-os de joelhos em frente a si. Recife & mulher da noite e por isso
47 comia, em carne, minhas angtistias mdrbidas. Vinde, a mim canta, menina até dormir.
WA corda foi puxada, estrangulando um gemido fraco, agudo, levado pela maré junto
9.\ com minhas desmemdrias e inesquecimentos)
B Longe, minha cidade-doce, clama por essa cidade-lodo.
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Adequacdo  discursiva e | * A situagdo de produgo propria da :
linguistica cronica (produgdo de cronica para jornal W Cocicck Od-‘f““ﬁ

escolar) se manifesta no texto? Adequada ao oo oun da e ca-
leitor? :
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de acordo com o tom da crénica ) M Srudun
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escrita em norma padréio escrita (ortografia, acentuagdo, pontuagio, vavuﬁ- 2 dilvernso

relagdes logicas, concordincia, uso de Mg\,to\gb M oapOR,
relatores, colocagdo pronominal etc.)?

Outros destaques

Texto 1A

proposito comunicativo (poético, emotivo...)? 0 Lo M‘}p%

. C 3
contribuem para caracterizar a -l;u'u.. a Udecte i
situaqio tratada? LL‘MW"' ))O e o
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a servigo do sentido do texto? S
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Na crbnica acima, o0 questionamento acerca do estilo adveio da ddvida da docente
sobre a “transgressdo” de uma regularidade da forma. Ao perguntar se na linha 12 a auséncia
de aspas para marcar a fala de um personagem do texto tem relacdo com o estilo autoral, a
professora A questiona 0 aluno sobre se o fato foi esquecimento/desconhecimento, ou se foi
proposital. Dentre outros aspectos, a intervencdo feita na avaliacdo imprime a ideia de que a
avaliadora leu o texto, ndo o corrigiu apenas. Mais: nessa pergunta, feita na tabela avaliativa,
esta a conciliacdo da docente-leitora e da docente-docente, que se preocupa com a forma do
dizer escrito para, assim, intervir didaticamente. Desprendendo-se da nocdo de detentora do
saber, a professora se porta como uma leitora curiosa que levanta hipoteses na leitura e
questiona 0 autor do texto sobre 0 que ele escreveu e a impressdao que a sua escrita pode
causar. Essa atitude avaliativa da professora A dialoga com Hoffman (1993) no que se refere
a relacdo de aceitar versus valorizar o que o aluno diz. Colaborando com as intengdes do
aluno, a professora valoriza o que ele escreve e, desse modo, concretiza sua autoria.

Acerca da palavra e da concepcao de “autor”, cabe o destaque para o fato de que, na
tabela avaliativa, elaborada pela professora A, ao invés de “aluno”, existe a palavra “autor” na
lacuna “titulo e autor”. Aparentemente um detalhe, a escolha por esse vocébulo diz muito
sobre a atividade a ser desempenhada dentro da escola: no momento em que recebe a tabela
com o resultado da avaliagdo, o aluno terd a impressdo de que a professora foi uma
orientadora da escrita, ndo apenas a cagadora de erros e de imposicdes de formas linguisticas.

Esse trato avaliativo através da correcdo textual-interativa € regularmente abordado no
conjunto de texto a que tivemos acesso. O texto 2A exemplifica novamente 0 que estamos
falando:
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Outros destaques

=

Texto 2A

No critério “marcas de autoria”, o ultimo comentario avaliativo da professora traduz
uma impressdo de docente-avaliadora, mas, e até mesmo antes disso, de leitora. Ao dizer que

i i m
0 aluno explora bem a descricéo e a narrativa flui como o passar de uma nuvem, ela faz u
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comentario pedagogico a partir de uma impressdo sobre como o autor do texto elaborou a
descricdo e a implicacdo disso para o todo narrativo. Porém, alem disso, a continuagcdo do
comentario aponta uma impressao bastante pessoal. Ao comparar a maneira de narrar a uma
nuvem passando, a professora levanta uma impressdo de leitora que, atenta ao que I€, esta
aberta a sensagdes.

De fato, alguns elementos lexicais, como sol, jardim, luz, ruas, chuva, rocha etc.
remetem a um espagco natural que se desenvolve como o Recife, que se transforma com o
Recife. E o Recife transformado ¢ o mesmo que o narrador transformado: ‘Recife, em seus
muros gigantes, me formou ingénua ¢ alegre” (I 12). Essa metamorfose nos parece lenta,
levando em conta 0 modo como € contada — periodos curtos, periodos com uma sO palavra,
poucos conectores — e isso, essa vagueza do tempo, tempo implacavel (“transforma-
me/Destroi-me”, 1. 39,40), é também claro como o sol “no meio-dia de um verdo sem chuvas”
(L 9) e como a lembranga da luz: “os nomes das ruas — Aurora, Imperatriz, Rua do Sol” (L 7-
9). Somados, 0s elementos passam firmes, mas leves; vagarosos, mas dindmicos: como uma
nuvem.

O estudante, ao ler sua tabela avaliativa, pode encontrar nesse comentario a
explicitacdo de um efeito que nem tenha de fato planejado para o seu texto, mas que, agora
existindo, pelo dizer docente, passa a configurar a possibilidade de mais uma compreensao e,
assim, de interacdo com o0 outro, elemento que torna o texto literario ainda mais rico e o
estudante, para além de reprodutor, um autor.

Isso tem relacdo com o que Antunes (2003), apoiada em Bakhtin, afirma sobre os
géneros e a constituicdo da situagdo discursiva. A cronica solicitada pela professora A supfe
regularidades “que nao se limitam ao que € dito, mas que especificam um modo préprio de
dizer” (p. 210, grifos da autora). A docente nos parece ciente disso e do seu papel de
avaliadora que, por interagir também leitora, contribui para que o aluno enxergue outros
modos de ler o proprio texto, fazendo da escola um “espago de reflexdo e de alargamento da
capacidade interpretativa do sujeito, lugar fundamental para a elaboracdo da experiéncia da
autoria” (SUASSUNA, 2011, p. 216).

3.3.1.2 Critérios de avaliagéo

Como ja demonstrado no inicio da secdo anterior, a professora A elabora tabelas

avaliativas em que sdo explicitados os critérios que serdo base da sua leitura. Nesta se¢do, nos
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dedicaremos a perceber como sdo dimensionados esses critérios e, também, como eles sdo
utilizados para avaliar.

De antemdo, € necessario lembrar que tais critérios foram explicitados desde a
proposta de producdo de texto. Na ficha com textos, a Ultima pagina continha todos 0s pontos
que deveriam embasar a escrita do aluno e, mais tarde, a leitura da professora. Na tabela
avaliativa, entregue aos alunos para a reescrita, consta uma reproducdo desses critérios e,
além disso, sdo tecidos comentarios sobre cada um dos aspectos destacados.

Os critérios adequacdo ao tema e adequacdo discursiva e linguistica figuram nas duas
primeiras linhas da tabela. No primeiro, a partir do tema ‘“Memoérias da cidade”, a professora
A procurou avaliar se o estudante, no texto, se reporta a algum aspecto da memoria da propria
cidade e se, ao longo da cronica que desenvolve, progride com a tematica. No texto 3A hd um
exemplo de como isso foi observado pela professora:

(QUEM £ ELA?)

{ EU ando pela Recife prestando atengdo em cores que eu ndo sei 0 nome, em gente que
2 eundo seide onde, pela janela do carro. Ontem sai do meu enquadramento, tentando reviver a
3 liberdade que antes me era suficiente. Peguei o primeiro dnibus, e, sem que eu soubesse,
Y estava destinada a um ndo-lugar. Em meio aos raios de sol do meio-dia recifense, das res'postas
€ (me sobravam mais davidas) e dos prédios, de concreto e espelhos (me restava um sentimento
( de ndo pertencer).
3‘ Desci no ponto e, mesmo com a visdo ofuscada pela cidade, esperei 0 momento em que

o fluxo de automéveis me deixasse passar. Refluxo. Quem me dera ter um controle remoto para
pausar tudo.

So Descontrolada, caminhei (para onde?) e vi alguém que estava em cima de papelogs e
31 jornais no canto da calcada: isso ndo € impresso nos cartdes postais, mas marca mmha
X2 membria. Era tdo cinza, inaudivel, tdo miscivel com o concreto, que qualquer um passaria por

A3 cima.

M Disposta a entender questdes da natureza do meu lugar, pronta para ignorar meu papel
J{ bem aceito, sentei, sem pedir licenga, ao seu lado, no chdo.
i tei, Ficamos, nds duas, sentadas
ULHE arecia ter um nome, entdo ndo pergun ; ad
6 AN = P tro incomum. Daquele dngulo, 0s espigoes

tempo, ambas estranhando nosso encon
w ::fml:"“ na Imil'\éncia de nos engolir. Olhei ao redor, encostada na parede.

J 9  ACIDADE DO RECIFE j4 ndo nos comportava

X Qs &)
P _.5%% Tt o e
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| Adequagdo ao tema: O texto se reporta de forma Exigluks sucendz —POCU -
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adequados ao tom visado (irdnico, 5 Visibilidede mes Liwtne

humoristico, lirico e/ou critico)? T conetunaT 16 - 40 -

Marcas de « O titulo instiga o leitor?

Em “excelente recorte poético e reflexivo da memodria local tdo esquecida,
marginalizada”, € com a palavra “excelente”, a professora A qualifica o recorte que o aluno
deu ao tema. Na observancia da coeréncia e da progressdo tematica, afirma que o texto
progride “do titulo ao fim”. Nessa construcdo, que contraria a mais utilizada (“do comego ao
fim”), a docente quis chamar atencdo para o fato de que o titulo construido pelo aluno
também foi avaliado (positivamente) e que, no todo, constroi sentido coerente com a tematica.
“Quem ¢ ela?”, até pelo uso da interrogagdo, € um constructo da propria autora (eu), da
mulher e da cidade do Recife, como se esses elementos se hibridizassem e fossem, na
verdade, um sO. Isso posto, o texto € uma unidade e seus vocabulos em destaque sdo
intencionalmente escolhidos. Ao ler isso, a professora dialoga com o aluno e compreende,
assim, suas estratégias de escrita.

Com o segundo critério de avaliagcdo, a docente pretendeu chamar a atencdo do aluno

para a adequacdo linguistica e discursiva. Nesse aspecto, ela quis avaliar se o aluno levou em
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conta, ao escrever, a situacdo de escrita e a adequacdo ao publico leitor, a organizacdo textual
e 0 proposito comunicativo, se 0os marcadores que explicitam tempo e espaco estdo a servico
do texto e se os recursos utilizados para a construgdo textual comungam com o0 tom que O
aluno deu a cronica. Na producdo 3A, a professora avalia esses pontos dizendo, por exemplo,
que a escolha dos vocabulos estd direcionada para leitores mais familiarizados com um tom
mais rebuscado. Essa observacdo faz o estudante rever se de fato estd fazendo no texto o que
pretendia inicialmente. Se ndo foi essa a intencdo, a de restringir a cronica a um publico, a
partir da avaliacdo da docente, fica registrado que é hora de repensar sobre o trato com as
palavras. Essa intervencdo, além disso, também levanta que os interlocutores determinardo a
forma como escreveremos. Assim, por exemplo, se o aluno refizer sua producdo pensando no
uso das palavras, com certeza a figura de possiveis leitores norteard a reescrita.

A forma como a professora A se coloca ao validar seus critérios de avalicdo nos
remete a pesquisa de Garcez (1998), ndo pelo objeto e metodologia empregados para atingir
0s objetivos da pesquisa, mas pela confirmacdo de que o outro — no caso da presente pesquisa,

a professora A — participa da construgdo do texto do aluno e permite que

o redator perceba em que medida sua intencdo comunicativa foi realmente
consolidada no texto, e em que pontos ha problemas que exigem reestruturagao (...).
Assim, mais do que o de simples identificador de problemas, o papel do outro é
propiciador da reflexdo, pois, quando o redator é exposto a interpretacdo imediata do
outro, passa a compreender como o discurso esta sendo lido e de que forma essa
leitura foi construida (p. 160).

Outra ressalva feita pela professora diz respeito ao tom pretendido pelo aluno. De
acordo com a docente, apenas na conclusdo as imagens poéticas ganham consisténcia e
visibilidade. Esse comentario ndo é necessariamente de uma critica, mas um alerta de que
talvez seja necessario uniformizar esse tom em todo o texto, adequando-o. Com isso,
confirmamos que os recados deixados pela professora nas tabelas avaliativas estabelecem, de
fato, um didlogo. Tanto que possivelmente causam efeitos sobre os autores dos textos: ao
lerem 0s comentarios para reescreverem, 0s alunos ndo apenas corrigirdo virgulas ou erros de
ortografia, mas atentardo para o fato de que a construcdo de alternativas para os problemas
apontados contribuira mais efetivamente para os efeitos de sentido pretendidos com o texto.

O terceiro critério, ainda analisando a cronica 3A, lanca luz sobre aspectos referentes a
autoria. Perguntando se o titulo é capaz de instigar o leitor e se ha um modo peculiar de

perceber e apresentar a situacdo retratada na narrativa, da parte do que o aluno escreve, a
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professora A lanca luz sobre uma interessante discussdo que pretende equilibrar o discurso e a
estrutura. Por exemplo, ao afirmar que o titulo com a interrogativa ja motiva a curiosidade do
leitor, a professora A diz que essa construgdo garante 0 sentido que possivelmente o autor
desejava. A professora ainda salienta que os destaques nos paragrafos (EU, MULHER,
CIDADE DO RECIFE) respondem a pergunta do titulo e, por isso, construiram uma
estratégia para atingir determinados objetivos. Isso, sem duvida, nos remete a uma autoria que
concilia a forma e o conteudo, e que, alids, vé na forma o caminho para a constru¢cdo do
contetido e o conteudo como norteador da forma.

A professora A, com relagdo a esse critério, frisa a relagdo intertextual que o autor da
cronica estabeleceu. De acordo com a docente, relacionar passagem do texto com a musica
Esquadros, de Adriana Calcanhotto, conferiu a producdo um fundo musical, uma espécie de
“clipe verbal”’. Ora, ao dizer isso sobre o texto do aluno, a professora, mais uma vez, coloca
suas impressdes de leitora articuladas as impressdes de docente: o didlogo é firmado pelo fato
de ela colaborar com as pistas que o autor da, compreendendo, interagindo com elas, e
também por, como leitora e professora, entender que as estratégias discursivas foram operadas
por meios linguisticos. Pécora (1999), em Problemas de Redacdo, analisa em textos de
vestibulandos e de universitarios problemas na oracdo, e problemas de coesdo e de
argumentacdo, e conclui que esses problemas ‘constittem sobretudo os efeitos da
cristalizacdo de uma atitude que retira a escrita da linguagem e esta do mundo e da agéo
mtersubjetiva” (p. 119). Isso quer dizer que os problemas ocorrem em blocos e por isso a
solucdo é complexa e torna imprescindivel enxergar o todo dentro de um texto. Logo,
ratificamos: é preciso equilibrar o estrutural e o discursivo.

As relagbes intertextuais também foram lidas e avaliadas em outras producbes dos
alunos. Cinco dos dez alunos que produziram as cronicas traziam relagcdes intertextuais que
foram percebidas na leitura da docente. Trazemos dois textos em que esse aspecto foi

destacado:



Caminho

A Caminho por sobre as aguas. Vejo uma harmonia de impressGes numa Recife bela de
21 gosto tropical. Me perco na imensid3o do mar. Uma outra dimensdo. Um outro mundo
2 onde nem o tempo nem o sangue puderam alcangar. Sinto a brisa salgada por sobre a
L‘ minha pele, entrando nos meus pulmaes, renovando a minha alma. Até aqui cheguei e
% aqui hei de viver.

b Olho em volta, sem rumo. Vejo cores diferentes, cheiros diferentes, vidas diferentes.

FnNzo posso me reconhecer. Quanta beleza meu Deus, quanta beleza para esconder as
% feridas profundas desse povo. Quanta beleza pressionada pelo turquesa firmamento
“ que recai sobre nossas cabecas. Quanta beleza, quanta nobreza, quanta pobreza.

(0 Olho para o céu, n3o posso vé-lo. Olho para a terra, também ja n3o estd I4. Procuro a
[( dgua, ela também se foi. Busco respirar, nem brisa tropical.

|2 Pai, tem piedade de nés.

_SB Grande harmonia, grande alegria. J4 n3o ha mais aquele menino. As ondas comegam a
% me submergir, vejo a escuriddo. Vejo o fundo das dguas. Adormeco. Os instintos
]5 passam a me guiar. Ndo ha mais o passado: o ch3o de terra batida, a fabrica, a lagoa, a
AY/ mercearia, o convento... N3o hd mais nada.

J# Emergira. Revejo a paisagem. Eis que reconhego as marcas. Passo a caminhar por
)¢ sobre elas. J4 ndo me fazem mal. J4 me fiz calejado. Caminho sobre uma Recife
_)0) diferente daquela que imaginei. Se havia alguma casa? Ndo sei... Havia misticismo,
20 havia magia, havia surpresa. Havia peso de ser Recife.

2\ Me sento para tomar uma bebida. Olho o movimento das pessoas. Brancos, pretos,
QQ pardos, amarelos, rosas... Todos mesclados no cinza das areias iluminadas e marcadas
Qgpelo suor, pela fetidez e pelo grito de liberdade. Sinto o aroma do manguezal. Sinto o
Qq peso do mundo. J4 ndo sou mais quem penso que sou.

2 .
029 Olho minhas maos e meus pés, vejo o Recife. Sigo caminhando.
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Kafkiano

Recife. Recifense. Recifana.
Mundo mundo vasto mundo, mais vasto ¢ o meu Recife.
Recife das varias faces - Recife da praia, Recife do cais, Recife do centro.
Pela janela do carro, do 6nibus, do metrd, poe-se o fone de ouvido e mergulha-se no
mundo.
No mie gusta escuchar misica en otros idiomas en Recife.
I don't like listening to songs in another language in Recife.
Je n'aime pas écouter de la musique dans d'autres langues a Recife.

q Nio cabe. Nio reflete. Na paisagem amarelada do centro, imensidio das luzes

}o incandescentes. Down the rabbit-hole, observa a torre a la Eiffel, rosa, iluminada; o
4 mangue; Sio Luiz (Quero que me lavem as miios e os pés e depois que os untem com dleos
12 santos daaurora). Ali, aprende-se a lindeza de Recife, dantes nunca notada, ao ler um livro
j? escrito em gauchés (bah!). Irdnico, abraga-se a cidade, ama-se. Vive-se. Observa aquela
4 paisagem - sua preferida - todos os dias, ao passar. Anseia para vé-la. Escuta.

45’ (Dorme logo antes que vocé morral)

b Realiza-se. Triafudé.
A F Recife é um abismo. D4 vertigem olhar dentro dela. Mais ficil seria olhar para as estrelas,
1% quarenta andares acima da cabega. Quadradas, des-apontam. (Bolinha de fumaga, plastico
3 9 boiha.)
20

A WL W o™

Queixei-me de baratas.

&4 Baratas-cidadis, ocupam lugar nas laterais do 6nibus. No dela. Espreme-se contra a
22 mulher do banco ao lado, tenta se distanciar das pequenas criaturas. Nio tem certeza se
23 ela também as vé. Acompanham-na a Conde da Boa Vista e escondem-se nos buracos.
A Y Saem, outrora, detras do homem sentado, no chio, no papelio. Ele acena - até logo as
' 25 pequenas amigas. Siio transparentes.

Sounds kind of Kafkaesque.

¢ Yeah. Totally Katkaesque.
A¥ Pelajanela do aviiio, pde-se o fone de ouvido. Clima tmido. (Esta chovendo fogo e as ruas
29  estio queimando.) Come um piio-de-queijo mineiro, abre um livro gaiicho e escuta uma

miisica recifana, S6 a antropofagia nos une.

21 Observa, do alto, as estrelas tortas da cidade. Antes megalomaniacas, agora engolidas pelo
32 oceano.

3% Amigo, antropofagia-vos para entendé-las!

34 Pois s assim se tem ouvido capaz de ouvir e entender estrelas.

3§ Percebe niio estar mais }4 quando o jazz americano comega a tocar e nio lhes soa mais
3¢ estranho.

p Fecha-se o livro, desliga-se a miisica e dorme.
g Recife, enfim, a abraca.
9

Volta.

Jo'W

)

135



136

Adequagdo ao tema: O texto se reporta de forma -
“Memorias da cidade” significativa e pertinente a algum fwm W de S
aspecto da memoria local? E coerente ao abockador de {0 seands

longo da progressdo tematica? 2 cadodioo. | do
, do covr e G

/.\deq'ua'(:ﬁo discursiva e | + A situagdo de produgdo propria da ~
linguistica cronica (produgio de cronica para jomal | O Tevw de cremica, 513

escolar) se manifesta no texto? Adequada ao aclegqueds ; cannallvon

leitor? fucgos neffeenc

: cora oo 2
* A organizagdo geral do texto estd eSerdegirn orldailon, |

de acordo com o tom da cronica
escolhido (politica, cultural, esportiva...) e o | OS5 Locod de Terpo
propésito comunicativo (poético, emotivo...)? | Pbncomds © paciiiuss

* Os marcadores de tempo e espago pruseniie pessnods r"“""&“
contribuem para caracterizar a : /
| situagdo tratada? do- me~sile. 4, 20, 3
* Os recursos de linguagem estio Y B
adequados ao tom visado (irdnico, ¢ e S A :
humoristico, lirico e/ou critico)? portre SGie o 2 'u_” : 44“ >
o poracla iy & Reed 3
y,s ;
Marcas de « O titulo instiga o leitor? bl
Autoria * Hi um modo peculiar de perceber e oo o Ledron ke S
apr:ent;r a situagdo tratada? 2 & adirnedorss ko
* Ha descricio/narrativa/argumentagio de | ot live e 2Re pupetiionc
cunho pessoal memorialistico? o i ido £ e cOnedte | MM
« Ha relagdes intertextuais? Exceale S uif‘?a/yomf; A
= i A e 2
(.on_vem;ﬁes da * O texto atende as convengdes da : — = ;
escrita em norma padréio escrita (ortografia, acentuagio, pontuagdo, %""t“““‘;"e 10,1z ofitol?
relagdes logicas, concordancia, uso de e odo damaeio?

relatores, colocagdo pronominal etc.)?
* Quando ha rompimento das

convengdes da escrita, isso ocorre 2t ?
a servigo do sentido do texto?

Outros destaques

Texto 5A

No texto 4A, ao destacar que existem elementos que lembram passagens biblicas
(“caminho por sobre as aguas”, ‘“Pai, tem piecdade de nos”), a docente questiona o aluno sobre
um Cristo religioso. Essa intervencdo acerca da producdo intertextual, além de dar mostras ao
aluno de que o possivel efeito de sentido foi conseguido, levanta talvez algo inusitado, mas
que é vélido para a construcdo literdria: Cristo € recifense e escreve sobre o Recife.

O texto 5A, explicitamente mtertextual ja a partir do titulo “Katkiano”, ¢ avaliado
levando-se em consideragdo os interlocutores: diz a professora que “para os leitores de Kafka
e os admiradores do fantdstico que ele proporciona, o titulo ¢ um convite irrecusavel”. Nessa
observacdo, a professora A analisa o titulo e percebe que a sua fungdo no texto esta garantida.
Dar esse retorno ao aluno é expressar a visdo de leitor que coopera com o autor para construir
sentido, e de professor que coopera com 0 aluno para entender o caminho que foi percorrido.
O texto, em outra passagem, leva em conta A metamorfose, também de Kafka, e cria,
inclusive, a partir disso, outras construgdes que muito significam no contexto recifense:

“pbaratas-cidadds ocupam lugar nas laterais dos Onibus” (L 21). Outro intertexto estd na
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segunda linha da cronica e remete a poesia drummondiana: “Mundo mundo vasto mundo,
mais vasto é o meu Recife”. Sem duvida, ao localizar uma intertextualidade como essa, e ao
classificd-la como uma marca de autoria, a professora A compreende que, no seu texto, o
aluno “deu voz aos outros”, ressignificou essa voz para assegurar suas intencles e efeitos de
sentido que pretendia causar nos leitores.

O ultimo critério diz respeito as convencbes da escrita da variedade padrdo. Nesse
sentido, caberia aos estudantes escreverem (e, mais tarde, a professora avaliar) atentando para
as regras de ortografia, acentuacdo, pontuacdo, concordancia, colocacdo pronominal etc.; nos
casos em que houve inobservancia dessas convencOes, seria avaliada a busca de algum efeito
de sentido pretendido com a construgéo.

No texto 3A, a professora destaca que o uso da lingua esteve a servico do sentido, 0
que mostra que a docente, em sua pratica avaliativa, enxerga esses aspectos como
interdependentes. Na cronica em discussdo, a professora destaca as linhas 1 e 19, em que
houve uma mudanca na marcacdo de género que vai no sentido de construir 0 que parece ser o
objetivo do texto: o Recife sdo tantos e, por isso, ja ndo nos cabe, ndo nos comporta.

Percebemos que a professora A, desde 0 momento que antecede a producdo, preocupa-
se em estabelecer critérios ja que, na pratica avaliativa, eles irdo nortear o trabalho de analise.
Na pratica de escrita, por outro lado, eles irdo nortear o trabalho do autor com as intengdes,
com o tom da crénica, com o cuidado com a forma para que, manipulada de modo consciente,
atinja-se o sentido. A nosso ver, esses critérios aqui expostos veem o todo para a avaliagdo da
cronica e, mais do que isso, direcionam o aluno para a producdo de uma reescrita apoiada em
“falas” de uma professora que, ao avaliar, também expressou suas impressoes de leitora dos
textos dos alunos.

Isso vai na contramdo do que costumeiramente tem se apresentado como préaticas de

avaliacdo da producédo de texto. Cabral (1994) acredita que

0 problema é que, em lingua materna, geralmente estabelecem-se com muito mais
rigor objectivos para a aquisi¢do de conteldos gramaticais (reduzindo-se muitas
vezes, alids, a aquisicdo, a identificacdo...), bem como de contetdo de andlise
literaria, do que objectivos para a produgdo escrita. Isto pode explicar-se porque (...)
ela envolve um sem-nimero de componentes que, num estadio adiantado de
escolaridade, ndo é facil tratar separadamente (p. 114).

E é justamente por isso que os critérios de avaliagio do texto escrito, embora
explicitados e analisados separadamente, precisam fazer sentido, para o aluno, quando

escreve, e para o professor quando avalia, ambos trabalhando em conjunto.



138

4.3.1.3 Tratamento do estrutural e do discursivo

Nesta secdo objetivamos observar como a professora A, no momento em que avalia 0s
textos dos seus alunos, se posiciona entre o estrutural e o discursivo. Mais especificamente,
pretendemos verificar se, nos comentarios deixados nas cronicas produzidas, existem
indicacdes para que 0 estudante retorne ao proprio texto percebendo a estrutura aliada ao
discurso, e até mesmo percebendo o0 que, no texto, impediu essa conciliagio de maneira
consistente.

O texto 6A é um exemplo interessante de uma crbnica com muitas marcas de autoria

na qual o estudante se valeu de recursos linguistico-estruturais:

¥
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Texto 6A

A cronica “Caranguejos urbanos”, de acordo com o proprio autor??, dialoga com
matéria publicada no Diario de Pernambuco de 05 de agosto de 2014, e produzida por
Marcionila Teixeira. Intitulada Mulheres-caranguejo da prostituicdo levam vida subumana no
mangue de Santo Amaro?®, a matéria denuncia a condicdo de vida de mulheres que vivem
num dos mangues da cidade do Recife e veem na prostituicio uma maneira de garantir o
consumo de drogas. S&o0 mulheres muito pobres que, em condigdes subumanas, ndo tém
perspectiva de vida e de acesso a outros meios de sustento.

A professora A, na tabela avaliativa da crénica em questdo, destaca que a imagem do

“homem-caranguejo” foi construida poeticamente do comego ao fim do texto gracas ao

%2 Essa informagéo foi apurada durante as observagdes de aula da professora A. Na ocasi&o de socializacio das
cronicas produzidas, o estudante disse que seu texto era uma leitura critica dessa matéria jornalistica que
denunciava a condicao de mulheres que vivem no mangue no bairro de Santo Amaro (Recife).

23 Fonte: < http://blogs.diariodepernambuco.com.br/segurancapublica/?p=7291>.
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recurso da personificacdo. Os animais do mangue assumem caracteristicas humanas, mas,
nessa assun¢do, falta justamente a vida; dai o “sair do mangue para a vida” (L 21).

A docente ainda destaca que hd uma intertextualidade centrada no ideal mangue beat,
movimento musical cuja génese é recifense. Isso aproxima o0 texto do aluno muitos pontos de
dendncia da realidade social. O titulo, de acordo com a professora, por essa razdo, ja instiga o
leitor.

E nessa construgio que chamamos a atencdo para o trajeto didatico feito pela
professora A. Em suas aulas observamos que, para se contrapor a ideia do Recife como um
lugar “perfeito”, a docente levou para os alunos uma can¢do da banda Chico Science & Nacéo
Zumbi que fazia uma critica a cidade e denunciava, através de imagens do mangue, uma parte
do caos social que o contexto de entdo abrigava. Possivelmente, o estudante e autor da cronica
em andlise, ao ter contato com esse texto (a cancdo), lembrou-se de outro (reportagem do
Diario), e, nessa teia dialogica entre textos, formulou o seu. O dar voz aos outros, ja pensado
por Possenti (2002), materializa-se na crénica do estudante que, em posse de uma
contrapalavra, soma as suas experiéncias de leitor e de ser humano reflexivo: eis o orquestrar
de vozes sociais dentro do texto, eis a autoria.

A professora, na avaliagdo, ainda levanta um ponto importante para o aluno pensar na
reescrita. Percebendo que o texto tem cunho reflexivo e de denlncia, e é atravessado por um
tom poético, possivelmente a docente sentiu falta do atendimento ao critério que se baseia no
cunho pessoal memorialistico. Apesar muito autoral, a cronica carece desse comentario a fim
de que o autor possa repensar 0 que escreveu, agregando suas palavras a uma experiéncia
particular. De acordo com a sugestdo da professora, “o eu-caranguejo poderia ressaltar o tom
memorialistico™.

Dessa forma, percebemos que, na avaliagdo, o texto do aluno foi apreciado a partir da
estrutura articulada ao conteudo. O destaque dado as passagens em que houve personificacdo
coloca o aluno diante da consciéncia de que o discurso construido textualmente teve éxito
também por essa razdo. Aléem disso, a ressalva a falta de traco memorialistico também marca
a preocupacdo da docente em devolver ao aluno uma resposta ao atendimento ou ndo dos
critérios estabelecidos para a elaboracdo do texto solicitado em sala.

Em Recife sorvete: sempre derretendo (texto 7A), a professora entende que hd duas

cidades confrontadas na cronica, ada TV e a real:
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Mais uma vez, como analisado na producdo anterior, a crbnica acima nos parece
reflexo dos textos que a professora A discutiu em sala a fim de que, a partir deles, se
configurassem opinides e, para além da reproducdo, um estilo autoral. Dessa forma, a docente
levanta um ponto relevante que dialoga com o titulo do texto e, assim, com toda a concepc¢ao
tematica que o estudante quis construir. No comentario feito no espa¢o da adequacao ao tema,
é solicitado que o aluno reveja a imagem da tinta derretendo (linhas 28-30) e a relacione mais
diretamente com o titulo (em que esta escrito que o Recife-sorvete esta sempre derretendo).
Esse tratamento aponta uma possivel falha logico-semantica que o estudante cometeu. De
fato, se o titulo, como um convite a leitura, esta dirigido a figura do sorvete derretendo, ndo
parece fazer sentido, ao final da cronica, a imagem da tinta derretida que borra o papel e,
assim, revela uma imagem do Recife igualmente borrada. Essa orientacdo da docente
reorganiza, na reescrita, o fio discursivo que 0 texto apresenta e ratifica a ideia de que a
unidade tematica deve prevalecer, sendo, dessa forma, todos 0s elementos estruturais e

textuais (léxico, pontuacdo, paragrafacdo, ordem das sentencas) elementos que contribuem
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para a construcdo do sentido, do discurso (e ndo um amontado de palavras que se distribuem
a0 acaso no texto).

Nossa andlise pode ser confirmada por outro comentario da professora,
especificamente no local destinado a avaliagdo da adequacdo discursiva e linguistica:
“Recurso de linguagem na linha 20, 21 poderia retomar o titulo — faga chuva, frio, sorvete
sempre derretendo?”. Nesse trecho, a professora mais uma vez se preocupa com a cooperagao
dos elementos dispostos no texto para a construgdo de sentido e a amarragdo tematica.

Sobre as marcas de autoria, também ha, nos comentarios da professora, um equilibrio
entre estrutura e discurso. Nas linhas 26-28 percebe-se que a docente diz ao estudante que a
ironia construida reforca a argumentacdo: no contraste entre belezas, o autor da cronica critica
ironicamente a qualidade de belo ser variavel de acordo com a classe social. Esse argumento,
além de constar na unidade tematica, e servir para fazer o contraste entre duas formas de ver o
Recife, também indica uma maneira peculiar de apresentar uma situacdo. Ao explorar esse
aspecto, ao dizer para o aluno que a ironia feita por ele garante a argumentacdo, a professora
estd dialogando com as formas de dizer do aluno e, nesse sentido, colocando-se como leitor
ativo.

No que concerne a adequacdo a norma padrdo, a professora destaca algumas
construcbes que pareceram informais e repetitivas. Em sua avaliagdo, ela ndo sinaliza o
correto uso e tampouco a exclusdo de palavras, mas, num sentido investigativo, questiona se
tais aspectos tém a ver com um determinado estilo de escrever do aluno. Essa postura frente a
um possivel “erro” discente também diz algo sobre o que a professora A pensa a respeito da
avaliacdo. Nessa conduta, enxerga o possivel erro como possibilidade de revisdo textual e
também uma maneira de perceber adequacdo ao tom narrativo-argumentativo que a cronica
vinha tomando. Mais uma wvez, afirmamos que o retorno da producdo gera didlogo e,
principalmente, aprendizado.

A analise até aqui empreendida nos relembra palavras de Geraldi (1991) acerca da
compreensdo leitora e dos compromissos dessa compreensdo com a escrita. A0 escrever seus
textos, os estudantes revelaram posicionamentos ativos diante dos textos vistos em sala e dos
textos que marcam suas leituras de mundo. Ao avaliar esses textos, a professora faz 0 mesmo

e promove, nos dizeres de Geraldi, uma espécie de “inevitabilidade de busca de sentido™:

Esta busca, por seu turno, deflagra que quem compreende se oriente para a
enunciacdo do outro. Como esta se constroi tanto com elementos da situagdo quanto
COm recursos expressivos, a adequada compreensao destes resulta de umtrabalho de
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reflexdo que associa os elementos da situacgéo, os recursos utilizados pelo Iocutor_e
0s recursos utilizados pelo interlocutor para estabelecer a correlagdo entre os dois
primeiros (GERALDI, 1991, p. 19).

Diante disso, trazemos novamente o texto 4A porque nele ha interessantes

intervencdes sobre 0s aspectos estruturais e discursivos:

Caminho

A Caminho por sobre as aguas. Vejo uma harmonia de impressdes numa Recife bela de
2 gosto tropical. Me perco na imensiddo do mar. Uma outra dimens3o. Um outro mundo
g onde nem o tempo nem o sangue puderam alcancar. Sinto a brisa salgada por sobre a
Z,( minha pele, entrando nos meus pulmdes, renovando a minha alma. Até aqui cheguei e
4 aqui hei de viver.

G Olho em volta, sem rumo. Vejo cores diferentes, cheiros diferentes, vidas diferentes.

FnN3o posso me reconhecer. Quanta beleza meu Deus, quanta beleza bara esconder as
% feridas profundas desse povo. Quanta beleza pressionada pelo turquesa firmamento
1 que recai sobre nossas cabecas. Quanta beleza, quanta nobreza, quanta pobreza.

(O Olho para o céu, n3o posso vé-lo. Olho para a terra, também ja n3o estd I4. Procuro a
[ [ dgua, ela também se foi. Busco respirar, nem brisa tropical.

\Q Pai, tem piedade de nés.

_SB Grande harmonia, grande alegria. J4 n3o ha mais aquele menino. As ondas comecam a
¥ me submergir, vejo a escurid3o. Vejo o fundo das dguas. Adormeco. Os instintos
]5 passam a me guiar. Ndo hd mais o passado: o ch3o de terra batida, a fabrica, a lagoa, a

AYA mercearia, o convento... N3o ha mais nada.

)# Emergira. Revejo a paisagem. Eis que reconheco as marcas. Passo a caminhar por
_\cgsobre elas. Ja ndo me fazem mal. J& me fiz calejado. Caminho sobre uma Recife
_)0) diferente daquela que imaginei. Se havia alguma casa? N3o sei... Havia misticismo,
20 havia magia, havia surpresa. Havia peso de ser Recife.

«;2\ Me sento para tomar uma bebida. Olho o movimento das pessoas. Brancos, pretos,
29 pardos, amarelos, rosas... Todos mesclados no cinza das areias iluminadas e marcadas
Qgpelo suor, pela fetidez e pelo grito de liberdade. Sinto o aroma do manguezal. Sinto o
QL{ peso do mundo. J& ndo sou mais quem penso que sou.

02')/ Olho minhas m&os e meus pés, vejo o Recife. Sigo caminhando.
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Texto 4A

A comecar pelo que a professora diz, o titulo demonstra a compreensdo interessante de
um efeito de sentido que até mesmo o aluno-autor nem pdde ter notado: “O titulo sem
determinante (o, um, meu) deixa o leitor aberto para ele proprio fazer o ‘seu’ caminho. Pode
ser bastante instigante”. Nesse comentario, existe a ideia de que o titulo tem uma funcdo que
merece ser atendida, ja que, inclusive, ndo € por acaso que ele € o primeiro elemento do texto,
e que a maneira como ele foi construido leva o leitor a determinadas experiéncias com a
leitura. Esse constatar da relacdo interdependente que existe entre autor-leitor parece, para a
professora A, importante para a selecdo e organizacdo dos aspectos estruturais do texto, como
acontece no comentario que diz que a crbnica apresenta um tom poético pela selecdo de
imagens contemplativas e de dendncia social. Para a docente, a organizacdo dessas imagens
esta tambem atrelada ao modo como o estudante orquestrou os tempos verbais: “fempo
presente bem marcado até nas lembrangas do passado (...). Recorre ao passado pra enfatizar

o presente (...). Excelente recurso!”. De fato, 0 modo como o aluno operou os tempos verbais
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promove uma ruptura da linearidade da narrativa e expde algumas imagens que remontam ao
passado para entender o presente, o que se contempla no Recife.

O critério de adequacdo a norma padrdo também foi contemplado levando-se em conta
a construcdo de sentido do texto. A transgressdo do enclitico “me”, passando a ser uma
préclise, de acordo com a professora A, enfatiza a memoéria local, visto que, para ela, 0 uso de
“me perco” e “me sento” tem uma estreita relagdo com o portugués brasileiro. Enxergar essa
peculiaridade na suposta falha gramatical do aluno, aderindo a ela para, assim, compreender
seu uso no fazer textual, é uma atitude avaliativa que leva, de novo, ao dialogo e a abertura de
possibilidades de manipulagdo da lingua para fins discursivos. Em lugar de riscar e corrigir a
colocacdo pronominal, a professora entende que, no género textual em questdo, cabe outra
forma de uso.

O Texto 8A, a nosso ver, também apresentou um ponto interessante da avaliacdo do

estrutural a servico do discursivo:
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Um sentimento inominavel

Héa quem diga que o amor é dos idealistas, dos sonhadores, dos criadores de
utopias. Dos ufanistas, dos Policarpos e tantos outros “foras de realidade”. Pode ser que
sim. Pode ser que ndo. Mas se for, h4 motivos pra se envergonhar?

A cidade é um organismo vivo. Que se move, se muda, se transforma e nos
transforma. H& um relacionamento entre cada pessoa com as ruas de nossa infancia, com
os pés de manga em que se subia, com as casas dos vizinhos, com as escolas que se
frequentara. E quando menos se espera, tudo j4 se tornou intrinseco: parte de nés e de
nossa identidade. E assim como a um amigo que se ama, apesar de seus defeitos, ama-se
a cidade apesar de seus delitos. Cada detalhe se tornou especial, um componente vital de
sua personalidade.

Sim, personalidade. Para aqueles que tém seu coragio batendo na mesma
freqiiéncia do da cidade, seja por natureza ou ressonéncia, ela tem um jeito proprio,
singular, jamais visto em outro canto. Suas cores, seus enfeites, suas pragas, seus odores.
Tudo isso a compdem. Tudo isso se mistura numa valsa de elementos que a formam e a
identificam enquanto si mesma. E por mais que se tente, em qualquer outro lugar, nio se
acha nada igual. E tal como um peixe fora d’agua, a alma sempre clamar4 pela terra de
onde se vem. De uma maneira mistica e curiosa, o eu e a cidade se fundem. Quando
separados, se atraem por uma for¢a tio forte que ndo se conhece palavra para se
descrever: é inominavel.

Nesses momentos de distancia, sinto falta do céu azul. Do sol forte. Sinto falta dos
tambores do recife antigo. Do cheiro de esgoto do centro. Das tantas pontes. De correr
atras dos pombos e de fugir deles também. Sinto falta da alegria do povo. Do aroma do
mangue. Dos morros ocupados por casinhas coloridas. De maneira irracional, sou
tomado pelo sentimento inominédvel em relagdo a tudo. Até mesmo sobre aquilo que
politicamente ou coerentemente ndo deveria se apreciar. Até que ponto limitar a
atuagdo da subjetividade em prol da razio? Nio sei, deixo-a fluir. Deixo-me sentir. Pois
assim como a racionalizagdo da minha cidade torna-a um centro urbano com IDH X,
algumas porcentagens e uma série de dados cansativos, meus sentimentos tornam-na
um lugar atrativo, aprecidvel e bonito de se viver. E é nesse lado da moeda que quero
viver. E esse lado da moeda que quero que se torne conhecido. Pois é a partir do valor
que lhe for atribuido que, naquilo que for possivel, comegar4 sua mudanga para melhor.
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Texto 8A

Na cronica acima, no comentdrio sobre o critério de adequacdo linguistica e
discursiva, a professora A diz que 0 aluno deu uma excelente marcagdo ritmica as imagens do
texto dentro do tempo e do espaco em que se passa a narrativa. Entretanto, a docente ressalta
que é preciso rever se a pontuacdo acompanha esse ritmo dado. Essa orientacdo poderia ter
sido pouco produtiva se tivesse parado nesse ponto. De fato, apenas dizer que a pontuacdo
precisa ser revisada a fim de dar ritmo ao texto parece impreciso e pouco elucidativo,
sobretudo se o estudante ndo tiver no¢do mais densa acerca do que vem a ser texto literario.
Contudo, no espaco reservado para outros destaques, aparece um comentario da professora
que elucida o que ela levanta no segundo critério: “rever se algumas oragdes coordenadas
ajudam no ritmo do texto”.

Essa orientacdo parece abarcar o0 questionamento levantado acerca da relagéo
pontuagdo-ritmo. E, no caso, um aspecto gramatical que, conscientemente planejado,

contribui para o que se quer dizer. No entanto, ainda assim, talvez essa sugestdo tenha ficado
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vaga, pois diante do comando “rever se algumas oragdes...” parece-nos ou que o aluno
precisa rever se as oragdes ja escritas e ajudaram a estabelecer o ritmo do texto, ou se é
preciso escrever novas oragdes. Essa vagueza parece atrapalhar esse aspecto da avaliagdo,
visto que o aluno, ao se deparar com este comentario, pode ndo compreendé-lo (ja que
pontuacdo ndo estd, de acordo com a norma padrdo, incorreta), ndo efetivar mudancas na
reescrita e, assim, ndo melhorar um aspecto que a docente julgou necessario observar.

Esse aspecto por nds comentado, entretanto, € muito pontual e ndo caracteriza a
pratica avaliativa de textos que até entdo analisamos. A imprecisdo da orientacdo pode,
inclusive, ndo ser verdadeira se, por exemplo, a professora, em outras aulas a que ndo tivemos
acesso, ja tenha explorado oracGes coordenadas a servico do ritmo textual.

Por isso, a avaliagdo da producdo de texto da professora A nos parece levar em conta
os dois pilares que sustentam a pergunta desta pesquisa, ou seja, parece observar o estrutural e
o discursivo e, além disso, articula-los a servico do texto e, principalmente, da aprendizagem
da escrita.

Frisamos, também, a preocupacdo da docente de sempre, nas suas avaliagdes, fazer
referéncia aos titulos que os alunos elaboram. Em relacdo a todos os titulos dos textos
colhidos para a analise, houve algum questionamento ou elogio por parte da professora A. O
estilo também foi um aspecto muito avaliado e, a nosso ver, foi tratado levando-se em conta o
género textual em questdo e as especificidades do texto literario. Os questionamentos e as
palavras interrogativas, diversas wvezes utilizados no material que observamos, na nossa
interpretacdo, serviram para fazer da avaliagdo um exercicio investigativo em que a professora
“sonda” o aluno acerca das suas construcdes e escolhas no momento em que realiza uma
atividade humana e social, que é produzir textos. Nisso, percebemos que ndo houve espaco
para a imposicdo de um padrdo de escrita, de estilo e de adequacdo linguistica. Na refaccéo do
texto, possivelmente, o estudante ndo apenas corrigira palavras, mas entendera que pensar
sobre questBes linguistico-gramaticais colabora para uma escrita autoral, consistente e
interessante.

Apesar de toda essa construcdo didatica que se embasa numa avaliacdo dialogica, foi
possivel perceber que existe, ainda, uma espécie de ‘“ranco” da escola impregnado nas
concepcdes de escrita e de avaliagdo que os alunos tém quando produzem textos escolares.
Ainda que tenha sido estabelecido, antes da producdo, que a professora ndo seria a Unica
interlocutora e que as cronicas iriam circular em espaco extraescolares, 6 alunos entre 10

fizeram uma espécie de cabecalho antes de iniciar a escrita propriamente dita. 1sso nos remete
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ao que Marcuschi (2004) afirmou sobre o desafio que ainda circunda a redacdo classica e
mimética. Noutras palavras, por mais que haja acordo pedagdgico no sentido de que aquelas
cronicas sdo de verdade, e ndo simplesmente para nota, que a professora ndo vai apenas Ié-las
e devolvé-las corrigidas, muitos alunos ainda a concebem dentro de um modelo tradicional.
Como dito, 6 textos foram iniciados, na parte superior do papel, com o nome da escola, da
professora, do autor do texto e da serie. Isso, possivelmente, € um traco da redacdo classica
dentro da mimética, talvez ainda fruto da ortodoxia escolar e do, como apontamos acima,
“acordo pedagdgico” que, ainda impulsionado pela logica da avaliagdo como checagem,
categorizacdo, classificacdo e premiacdo, faz com que os alunos ndo esgquegam que estdo
dentro do espaco escolar e que por isso devem acreditar que o proprio texto ndo é “digno” de

ser lido — o que pode ser comprovado pela grande parte da turma da professora A nédo ter
cedido as cronicas para analise nesta pesquisa.
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4.4 Professora B
4.4.1 Marcas linguisticas e/ou iconicas

Foram-nos concedidos 24 textos produzidos pelos alunos da professora B. Apés a
leitura de todos eles, percebemos que a avaliacdo, se categorizada a partir de Ruiz (2001),
estaria dentro dos tipos de correcdo indicativa, resolutiva e textual-interativa. 1sso quer dizer
que em todas as dissertacOes avaliadas houve a presenca de marcas feitas pela professora.

Quanto a correcdo do tipo indicativa, percebemos uma regularidade no modo como a
professora B avalia: ela ndo apenas indica problemas no texto do aluno, através de
sublinhados ou de parénteses, mas, também, a partir da sinalizacdo, tece comentarios sobre o

que destacou. Os textos 1B e 2B exemplificam o que estamos falando:
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Texto 2B

Nos exemplos acima, percebemos que a correcdo indicativa se combina com a textual-
interativa a fim de superar a mera marcacdo de problemas no texto. Na dissertacdo 1B, a
docente da destaque as expressdes “grande problema”, “grandes problemas”, “estado de Sao
Paulo com a falta d’agua” e “falta d’agua no estado de Sdao Paulo” para mostrar, através de
um recado escrito ao final do texto, que o estudante cometeu uma série de repeticdes de
palavras e, em alguma medida, de sentenca inteira. Assim, a marcacdo sinaliza que ha algum
aspecto a ser levantado e que s6 é esclarecido quando o aluno ler os comentarios da docentes

postos no final da folha.
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No texto 2B houve, através das indicacdes, destaque para o que a professora B chamou
de expressbes generalizadoras e vagas, como ‘“hoje em dia no Brasil”, “o foco principal” ¢
“atos que devem haver mudangas”. Mais uma vez, a docente ndo apenas marcou o que lhe
pareceu problematico, mas disse as razdes da ressalva feita. Isso nos faz perceber, quando
observamos esse tipo de avaliagdo, que houve uma juncdo entre os do tipo indicativo com o
textual-interativo; a professora B preocupa-se, em sua avaliagdo, em dar uma resposta verbal
ao que o estudante escreveu e que ela julgou problematico. Contudo, acreditamos que, mesmo
com o estabelecimento da comunicacdo entre professora e aluno, o que a professora B
comenta é um tanto genérico e pouco esclarecedor, isto é, falta clareza, da parte dela, no
sentido de explicar o que seria uma expressdo generalizadora e também de sugerir como o
aluno poderia evitar a repeticdo. Ninguém comete erros porque quer e, se 0 aluno, por
exemplo, é repetitivo quando escreve, continuara a assim proceder nos futuros textos porgue,
talvez, ndo saiba como se soluciona a repeticéo.

Quanto a isso, é interessante a afirmacdo de Haddad (1990), que diz que, se o aluno
soubesse fazer o que o professor Ihe indica ao final da producdo, ja teria feito. Isso quer dizer
gque, mesmo ndo apenas apontando problemas na producdo escrita do aluno, mas, também,
dizendo por que determinada palavra ou expressdo foi apontada, a professora, nesse aspecto,
deveria ser mais propositiva para conduzir o estudante a efetivacdo da aprendizagem.

O tipo de avaliacdo resolutiva apareceu em diversas producdes escritas, sendo muito
frequente, em todos os textos analisados, “consertos” que iam desde palavras sem acento
grafico até a supressdo de termos para substitui-los por outros. O texto 3B, abaixo, atesta

Nnosso comentario:
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Texto 3B

E interessante perceber que “principal tema”, “existe”, “em que” e “somos nos
mesmos”, no texto 3B, sdo substituidos, respectivamente, por “‘um tdpico especial’, “tem”,
“aos quais” e “¢ nossa” para dar maior fluidez a leitura do texto. Nesse aspecto, a professora
B atua como leitora de seus alunos porque identifica problemas textuais que comprometem a
clareza e a coesdo, e 0s soluciona apontando um possivel caminho de escrita. Contudo, mais
uma vez ressaltamos, as alteracbes ndo sdo suficientes para que o aluno entenda o que é
escrever com fluidez, ou, nas palavras da docente, ser objetivo.

Outro aspecto interessante € que a docente destaca outras expressdes — desta vez as
coloca entre parénteses —, como ‘“todas essas agdes” e “a ndo ter mais agua”; no recado
deixado para o aluno, diz que elas sdo “muito rebuscadas” e com sentido vazio. Embora tenha
“resolvido” o problema da escrita do estudante, substituindo termos comO um “que”

sugerindo a supressdo de “a ndo ter mais agua”, a docente aponta para uma correcdo que
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acredita ser resolutiva, mas que, na verdade, ¢ indicativa. Ora, “todas essas agdes” ndo parece
uma construcdo rebuscada e nem vazia, jA& que, no texto do aluno, serviu para fazer uma
sintese do que ele havia construido no periodo anterior.

Mesmo ndo proporcionando a constru¢cdo de uma boa argumentacdo do aluno, além de
se pautar em dados do senso-comum, essas expressdes dao pistas interessantes para saber
como 0 aluno estava construindo 0 seu texto: 0 estudante precisava justificar por que estamos
correndo o risco de ficar sem &gua, j& que na introducdo apenas afirmou que nos
desperdicamos 0s recursos hidricos. Assim sendo, o fechamento do segundo paragrafo serviu
para exemplificar, para comprovar como ocorre esse desperdicio. Assim, ndo nos parece
rebuscada ou vazia a expressdo frisada visto que ela foi fundamental para o plano discursivo
do aluno, mesmo que esse plano apresente um baixo grau de informatividade. Esse ponto €
trazido por Costa Val (2006), em seu estudo, quando diz que se pode explicar o baixo teor
informativo de alguns textos a partir da contingéncia de escrever de improviso, sobre um tema
imposto. Resguardando-se o fato de que Costa Val refere-se as redacGes de vestibulares em
sua pesquisa, podemos dizer que os alunos da professora B também escreveram de improviso
e sobre um tema imposto, ja que a tematica Crise hidrica apareceu apenas na Ultima aula da
sequéncia didatica.

Em suma, em relagdo ao texto 3B, percebemos que aspectos linguisticos foram
frisados e comentados, mas isso ndo foi suficiente para que uma reflexdo sobre o uso no texto
fosse estabelecida. Muito provavelmente, ao reler seu texto apds a avaliagdo docente, o aluno
vai interpretar que errou agrafia de palavras (“desperdisar”, “choveiro”), que ndo foi objetivo
e que usou expressdes rebuscadas e vazias de sentido, mas ndo entendera, adiante, num
proximo texto que ird produzir, 0 que € ser objetivo e como evitar a falta de objetividade, por
exemplo.

Outro tipo, o textual-interativo, esteve presente em todas as avaliacbes da professora
B. Percebeu-se, nas produgdes, recados que apontavam tanto problemas de textualidade
guanto elogios e adverténcias acerca do algum uso especifico da lingua. Foi através desse tipo
de correcdo que a professora pdde, de maneira explicita, fazer incursbes sobre os aspectos
discursivos das dissertacdes dos alunos e, assim, “dialogar”. O texto 4B, abaixo, exemplifica

esse tratamento avaliativo:
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Texto 4B

Como percebemos pela escrita da professora, ao final do texto do aluno, ha um
questionamento sobre 0 que ele escreveu. Ao frisar a expressao “a terra ¢ doce” e escrever trés
interrogacOes, a professora se coloca como interlocutora. Qualquer outro leitor, num contexto
diferente de leitura (por exemplo, se o0 texto em questdo estivesse impresso num jornal),
também se perguntaria se foi um uso claro e produtivo para o trabalho com a escrita. Contudo,
mesmo sendo destacada uma davida que um leitor atento poderia ter ao ler o texto, a docente
fez uma incursdo textual-interativa que nos parece pouco enriquecedora para a melhora do
texto. Ainda que o aluno tenha minimamente explicado o que quis dizer com “a terra ¢ doce”
(“ou seja, pode ser usada para consumo proprio”), isso ndo se sustenta pela explicacdo. Ou a
terra (0 planeta) é doce porque nos “permite” consumir a agua que nela estd inserida, ou é
doce porque existe agua doce (propria para consumo) no mundo. Além disso, dizer que a
agua é doce ndo se sustenta porque, como o proprio aluno escreve na linha 6, sé 0,6% da agua
doce do mundo esta em locais acessiveis. Assim, pelo proprio argumento do aluno, a terra é
salgada. Também merece questionamento o trecho “apesar de ser comum dizer que a terra é
doce...”. Ndo é comum dizer ou ouvir isso, tanto que a professora e muito outros leitores se

questionariam sobre essa construgdo. O que quereremos dizer, com isso, é que destacar,
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apenas, e sinalizar com interrogagGes uma construgdo do texto ndo foi suficiente para o aluno
entender o problema de seu texto.

A segunda orientacdo da docente diz que o texto estd muito curto e que ‘‘falta mostrar
mais conhecimento sobre 0 assunto, tomar uma posicdo em relacdo ao tema, defender seu
ponto de vista com argumentos e por fim oferecer uma sugestdo de melhora para o
problema”. Embora coerente a observacao, tendo em vista 0 que acabou de ler, a professora
dd uma sugestdo pouco produtiva para o0 texto em questdo. As orientacbes genéricas,
aplicaveis a qualquer texto problematico, escondem que o verdadeiro problema do texto 4B
reside ndo apenas em mostrar conhecimento, mas em entender o tema e, sobretudo, ter
conhecimento para mostrar. O aluno parece ndo ter o que dizer, “gasta” um paragrafo inteiro
para falar de agua doce, afastando-se do tema central (de quem € a culpa pela escassez
hidrica?), e, ainda, expfe, com isso, que tem um dominio mediano da estrutura de um texto
dissertativo-argumentativo (note-se que s6 ha dois paragrafos e a conclusdo ndo finaliza nada
do que vinha sendo discutido).

Outras sugestdes de aprimoramento textual foram dadas pela professora B em diversas
outras producbes. Dentre elas, chamou-nos a atengdo a palavra “cuidado”, no sentido de
adverténcia, usada para comentar o emprego de certas expressdes e construcdes no texto. De
um total de 24 textos, nos recados de atencdo, a palavra “cuidado” estava em 15. Esse uso
revela preocupacdo com problemas que precisam ser evitados na escrita de textos e faz
emergir uma postura pedagdgica que, embora bem intencionada, cria uma imagem
sacralizada do texto. No texto 5B hd o uso de “cuidado” para marcar que 0 estudante deve

evitar palavras, no dizer da professora, radicais, como “totalmente”:
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Texto 5B

A pergunta que poderia surgir de um leitor ou produtor de texto é ‘“Por que evitar a
palavra ‘totalmente’?”. Um produtor menos experiente, mais automatizado e mais vulneravel
ao “jogo da escola”, muito provavelmente ndo se questionaria e, por isso, atenderia ao
comando. O problema é que essa obediéncia poderia levar o estudante a simplesmente abolir
0 uso de ‘totalmente” em qualquer texto que venha a produzir, guiado pelo ‘“cuidado”,
traduzido em “perigo!”, que a professora apontou. Ora, Nd0 sS40 em todas as ocasides que O
uso de “totalmente” serd no sentido de generalizar (se foi isso que a professora quis dizer com
radicais”). Caberia nesse ponto, ao invés de simplesmente proibir, ainda que implicitamente,
0 uso, justificar que, no texto em questdo, o “totalmente” estd empregado sem uma reflexdo
mais producente porgque basta um argumento contrario, no sentido de provar que a culpa pelo
desperdicio de 4gua ndo estd s nas pessoas, mas também nas autoridades, que ndo

administram bem os reservatorios e fecham, por vezes, os olhos & poluicdo das &guas em
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detrimento da produgdo industrial de algumas empresas, para que o “totalmente” fosse
relativizado e, assim, tirasse a forca do argumento construido. Essa intervencdo que cerceia
certas palavras e expressdoes nos textos discentes, Suassuna (2011) intitulou de “controle de
risco”. De acordo com a autora, controlar os riscos parece ser a explicagdo para, inclusive, os
alunos usarem frases feitas, clichés linguisticos e outras generalidades.

Ainda no texto 5B, percebemos que a professora B tece, por meio da correcdo textual-
interativa, elogios a producdo do aluno. Ela diz que a producdo estd bem embasada com
informacdes importantes e posicionamento cuja defesa € coerente. NOs questionamos se a
comunicagao escrita entre a professora e o aluno foi, de fato, efetiva, afinal, acreditamos que o
texto apresenta alguns problemas que merecem um olhar mais apurado e, por isso, uma
revisdo de quem o produziu.

Primeiro, destacamos a introducdo do texto. Iniciada por informacGes que envolvem
estimativas, o autor afirma que apenas 3% da agua no planeta é propria para o consumo. Em
seguida, acreditando que o leitor pode achar pouca essa quantidade, diz que temos o suficiente
para utilizar por bastante tempo. A pergunta que nos fazemos, enquanto leitores, ¢ “como
assegurar que o baixo volume de 4gua ¢ suficiente para o futuro?”, “com base em que isso €
dito?”. Assim, percebemos que as informacGes iniciais ndo contribuem para que a
argumentacdo seja convincente, j& que ela se encerra em si mesma e ndo responde a um
questionamento simples que poderia ser feito.

Depois, 0 produtor do texto diz que esse numero seria maior se a agua ndo estivesse
contaminada por esgoto e lixo. Esse periodo é cessado e outro se inicia com um grau muito
baixo de informatividade e que ndo se articula, na sequéncia do texto, ao que vinha sendo
discutido: “a agua ¢ de extrema importdncia para 0S Seres vivos, sem ela ndo poderiamos
viver” (L5-6). O paragrafo termina com outra informacdo que ndo tem articulagdo com a
discussdo da parte anterior, mas com a que se refere a poluigio das aguas: “o principal
poluente dessa agua sdo 0s metais pesados, como por exemplo o ferro, o chumbo e o
aluminio, porém essa agua pode ser tratada e retornar as nossas torneiras como agua tratada”.

No paragrafo em questdo, notamos que o estudante lancou mdo de informagoes
diversas, embora do senso comum, para a constru¢cdo do texto. Entretanto, ndo soube fazer
uma selecdo dessas informacfes a fim de construir um encadeamento e, além diso, que as
informacdes, se transformassem em argumentos. Como estdo, desorganizadas, ndo sustentam

nenhum objetivo especifico, isto é, ndo deixam clara uma tese a ser defendida.
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O segundo paragrafo serviu para afirmar que o racionamento de agua € uma realidade
nos Ultimos anos e que a culpa disso € da populacdo e das autoridades governamentais. Nessa
construcdo, percebemos que houve a aproximagdo do tema proposto pela professora B e uma
tomada de posicdo (ainda que seja uma posicdo “em cima do muro”), mas, de novo, uma
afirmacdo com argumentos insuficientes para a sua comprovacdo, ja& que ndo apenas diz que
existe uma ma administracdo dos recursos hidricos por parte das autoridades, e poluicdo dos
rios, lagos e nascentes por parte da populacdo. Dizemos que 0 argumento ndo é suficiente
porque a ideia é facilmente refutada pelo fato de ndo estar claro o que seria uma ma
administracé@o dos recursos hidricos.

O final do segundo paragrafo é construido para dizer as consequéncias do escoamento
indevido da &gua, ndo havendo, para este dizer, uma relacdo direta com o que vinha sendo
construido.

A conclusdo, no inicio, apresenta coeréncia com o que foi parcialmente defendido pelo
estudante, pois demonstra que o problema pode ser resolvido com uma boa administracdo das
autoridades e a conscientizacdo da populacdo. A qualidade de coerente foi aqui destacada ja
que, no paragrafo anterior, a culpa foi atribuida aos dois lados — autoridades e populacéo.
Entretanto, o aluno segue, nas linhas 18 e 19, levantando que precisamos ser conscientes dos
nossos atos e ndo procurar culpados pelos nossos erros. Ora, de quem é a culpa pela crise
hidrica, afinal? Nesse periodo o autor se dirige apenas a populacdo e ndo também as
autoridades que, segundo o texto, também sdo culpadas pela crise. A pergunta que a
professora poderia ter feito nesse momento € se o autor da dissertacdo realmente esta
convencido do que esta argumentando ou se apenas reproduzindo opinifes. 1sso nos aponta,
por outro lado, que ao contrario do que foi destacado pela professora, o ponto de vista é mal
defendido.

Por fim, o texto se encerra com uma ambiguidade que ndo € tratada pela professora.
Ao dizer que “agua ¢ vida, entdo vamos cuidar da nossa”, o aluno ndo deixa claro se devemos
cuidar da agua ou da nossa vida, ja que, na construcdo feita por ele, hd uma equivaléncia entre
agua e vida. Caso fosse uma ambiguidade intencional, para provocar efeitos de sentido no
texto, isso passou pela avaliacdo e ndo foi sinalizado, nem como um elogio, nem para uma
chamada de aten¢do caso houvesse um duplo sentido ndo intencional.

Assim, da andlise documental feita a partir da avaliacio da professora B quanto as
marcas deixadas no texto e categorizadas a partir do estudo de Ruiz (2001), percebemos que a

correcdo textual-interativa, apesar de dialogar com o texto e com o produtor do texto, ndo
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parece suficiente para abranger todas as demandas discursivas, como as réplicas necessarias,
da producédo escrita. Nos recados escritos existe a intencdo de fazer com que o aluno volte a
seu texto e reflita sobre problemas, a fim de ndo repeti-los futuramente. Entretanto, tais
problemas estdo, a nosso ver, mais voltados as demandas da textualidade e de adequacdo ao

género dissertacéo.

4.4.1.1 Marcas dos critérios de avaliagédo

Como a professora B, nem em suas aulas, nem na aula em que a proposta de escrita foi
lancada, estipulou critérios de avaliagio dos textos dos alunos, ndo temos como,
pontualmente, verificar o reflexo desse estabelecimento de critérios na forma com que os
alunos escreveram e, também, na forma como ela avaliou as producGes. Partimos para esta
analise acreditando que a ndo explicitacdo de critérios pbde ter levado os estudantes a
escreverem se valendo, apenas, das praticas de escrita que tiveram anteriormente aquela
producdo na escola e, também, do cotidiano de escrita e de leitura em sociedade. N&o
norteados sobre o que seria avaliado em seus textos posteriormente, € provavel que tenham
produzido de maneiras diversas e, por isso, pela também ndo explicitacdo dos critérios,
também avaliados de maneiras diversas.

Nesta secdo, vamos observar os indicios de critérios de avaliacdo deixados pela
professora nos textos dos alunos. Analisaremos 0 que de recorrente existiu nas marcas de
valorizagdo/adverténcia feitas pela professora B no material escrito.

Um critério que acreditamos existir, a partir da anélise das dissertagdes, é de que a
professora avalia se 0s alunos concluem ou ndo a dissertagdo com uma sugestdo para a
solucdo do problema desenvolvido no texto. Dos 24 textos analisados, em 10 ha algum recado
a esse respeito. Os comentarios, que quase sempre indicam que o aluno esqueceu algo,
reafrmam o que foi colocado pela professora, em suas aulas, mas ndo explicitado no
momento em que ela propds a escrita. Durante as observagdes, de fato, percebemos que a
professora B, ao tratar da estrutura dos pardgrafos da dissertagdo, comentou que a conclusdo é
0 espaco em que os alunos devem propor, de maneira coerente com o todo textual, uma
solucdo para o problema que o tema sugere. Esse momento na aula tem a ver com a
preocupacdo da docente com o ENEM, que estabelece esse critério de avaliagdo. Contudo,
esse aspecto ndo voltou a ser tratado quando os estudantes foram escrever o texto que seria

avaliado.
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E notério também que a docente observou atentamente a criagdo ou ndo de uma
proposta de intervencdo e ainda chamou a atencdo de todos os alunos que, em seus textos, ndo
fizeram o fechamento com uma sugestdo de solucdo. Também foram alertados os alunos que
construiram uma solucdo que ndo se articulava ao que estava desenvolvido nos paragrafos
anteriores, ou, ainda, fizeram conclusdes em que a proposta esta posta, mas mal detalhada,

Como nos textos 6B e 7B:
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Texto 7B

O que nos chama a aten¢do, porém, é justamente o ndmero de textos que ndo tiveram
uma conclusdo adequada de acordo com a professora. Como dito, se 10 dissertacdes, isto e,
quase metade do total de textos, receberam algum recado norteador sobre o que fazer na parte
de fechamento da producdo escrita, é porque provavelmente esses alunos ndo sabiam que
assim deveria ser feito ou, entdo, fizeram assim porque ndo sabiam fazé-lo de outro modo.
Nos dois casos, 0s comentarios analiticos se aproximam: a ndo explicitacdo dos critérios de

avaliacdo — dentre eles a forma como deveria ser construida a conclusdo — e a ndo exploracéo,
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em sala, de formas de concluséo de textos, em que se observasse a articulagéo do todo com as
partes, denotam que provavelmente a professora B enxergou as aulas e 0 momento de
producdo de texto como experiéncias pouco articuladas. O unico momento em que foi feita
referéncia direta as dissertacdes que seriam redigidas foi na aula anterior, cujo assunto da
crise hidrica foi trazido e, dai, uma proposta de escrita também.

Outro critério que, embora ndo explicitado, foi avaliado nos textos dos alunos, diz
respeito a um aspecto estrutural. De 24 textos, 6 tiveram sinalizagcOes feitas pela professora
por conta da auséncia de espacamento no inicio do paragrafo. Todos os comentarios iniciaram
com a adverténcia “cuidado”, uso ja comentado na segédo anterior.

Apesar de ter sido muito pequeno o ndmero de dissertacdes que apresentaram esse
problema, mais uma vez ele revela que a auséncia de critérios explicitos pode fazer com que o
aluno, de algum modo, ndo leve em conta alguns aspectos estruturais da producdo e se
detenha apenas no conteldo — ainda que de forma precéria. Afirmamos isso com base nos
textos que ndo paragrafaram, estruturalmente, de forma adequada: dos 6, mesmo alguns que
ndo fizeram o espacamento do paragrafo de forma bem marcada, 4 tém uma nogdo razoavel
do que é um paragrafo e de como construi-lo. Os outros 2, muito provavelmente, além de ndo
fazerem bem o espacamento, ndo compreendem o que é paragrafacdo. Os textos 8B e 9B

apontam este caso:
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Texto 9B

Em ambos os textos, embora haja por parte dos alunos a demonstracdo da consciéncia
de que é preciso haver espacamento no inicio do paragrafo, estes ndo sabem paragrafar. Nas
duas dissertacBes reproduzidas, existem paragrafos reduzidos a um periodo ou equivocados
guanto a sua funcdo de introduzir, desenvolver ou concluir. No texto 8B, por exemplo, o
segundo paréagrafo, a partir da linha 5, apresenta uma ideia conclusiva, que sugere uma
possivel solucdo para o problema. Acontece que o problema colocado ndo havia sido ainda
desenvolvido e, no decorrer do texto, ndo serd mais, ja que, a partir da linha 7, introduzido
pela conclusiva portanto, a dissertacdo se encaminha para um fechamento sem que o
problema fosse apresentado e aprofundado. Isso faz emergir a ideia de que o estudante, muito
mais do que desconhecer o espacamento ideal para o paragrafo, ndo sabe suficientemente a

estrutura de um texto dissertativo-argumentativo e ainda prevé que o interlocutor ja conhece a
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tematica e 0s argumentos que guiam o seu ponto de vista (por exemplo, na linha 1, o
estudante inicia com esse recurso referindo-se a agua, ndo apresentando o problema mas
retomando algo que ainda sequer havia sido posto no texto).

O texto 9B, embora com marcas da consciéncia de que é preciso dar espagamento
antes de iniciar um paragrafo, mostra uma negligéncia com a estrutura da paragrafacdo, com o
primeiro paragrafo contendo apenas uma afirmacdo cliché, seguida de um segundo paragrafo
de informacdes que apenas constatam e ndo argumentam a favor de um ponto de vista (até
porque, na introducdo, ndo houve a construcdo de uma possivel tese a ser defendida).

Assim, reiteramos que a professora B utilizou o espacamento do paragrafo como
critério de avaliacdo, sinalizando a insuficiéncia no préprio corpo do texto do aluno. No
entanto, ainda que marcado, esse critério ndo foi o suficiente para uma avaliagdo de qualidade
guanto a esse aspecto, visto que alguns alunos ndo atenderiam a estrutura de um paragrafo
mesmo se 0s afastasse da margem com mais nitidez. Isso nos faz pensar que esse aspecto
(conteddo dos paragrafos), uma vez ndo levantado nos textos dos alunos que fizeram o
espacamento de acordo com o0 que a professora queria, impediu a docente de verificar,
também no grupo dos que espagaram, um ponto relevante para a construgdo textual que é a
organizacdo das partes/blocos de ideias divididas nos paréagrafos.

Além disso, apenas no texto 8B a professora diz a razdo pela qual é preciso tomar
cuidado com esse tipo de espagamento (“ndo fica claro quais sdao as linhas que iniciam o
paragrafo. Utilize a linha até o fim para que o texto fique visualmente agradavel”). Nos
demais textos, apenas 0 “cuidado com o espacamento dos pardgrafos” foi sugerido, o que
mostra, inclusive, falta de uniformidade®® para tratar de um problema que se apresentou de
maneira semelhante entre os estudantes. Nesse caso, mais importante do que o espacamento, a
falta de conhecimento de paragrafacdo exigiria uma intervencdo mais producente.

Outro fato que nos chamou a atencdo foi a forma como a professora B, nas avaliagoes,
se preocupou em frisar quando o aluno ndo defendia suas ideias com argumentos consistentes.
De 24 textos analisados, 12 tiveram alguma sugestdo/orientacdo para que a argumentatividade
fosse revista e melhorada. Em outros desse grupo, porém, esse aspecto foi elogiado pela

docente. Independentemente do elogio ou da critica, 0 nimero 12 nos pareceu representativo

** Nio estamos, com isso, defendendo uma avaliacdo Unica para todos os estudantes. Cada texto, realmente, terd
especificidades de que a avaliagdo precisara dar conta individualmente. Entretanto, para o fato especifico acima
tratado, questionamos a falta de uniformidade nos critérios de avaliacdo, pois, embora o referido problema
textual ndo tenha sido umcaso isolado, somente alguns alunos foramalertados sobre ele.
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para perceber um indicio de que a professora observa, valoriza e avalia a argumentacdo do
aluno num texto dissertativo.

Em parte dos textos comentados pela professora B sobre o aspecto da argumentacéo
em prol de um ponto de vista, percebemos que os recados deixados na producdo do aluno
eram pouco pontuais e, por isso, indiretamente relacionados aos textos que estavam sendo

avaliados. Para exemplificar, trazemos os textos 10B e 11B:
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Texto 11B

Nas producOes avaliadas, percebemos que 0s comentdrios da professora quanto a
problemas na argumenta¢do sdo bastante genéricos. Indicagdes como “lembre-se que além de
mostrar tais conhecimentos [sobre o assunto] vocé deve se posicionar sobre a questdo,
defender seu ponto de vista com argumentos...” (texto 10B) nos parecem gerais demais para
um texto que, de fato, ndo apresenta um ponto de vista bem definido. Acreditamos que o
estudante, ao ler o recado deixado pela professora, talvez ndo entenda o que seria mostrar tais
conhecimentos — e se ele ndo tiver conhecimentos importantes sobre o tema? O que sdo
conhecimentos importantes? —, e tampouco se posicionar diante desses conhecimentos. O que
vemos nesse critério, assim, € que, se 0 aluno ndo sabe argumentar — seja porque ndo tem
argumentos, ou seja porque ndo sabe fazer isso através da escrita —, continuara sem saber.
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No texto 11B as indicacbes seguem a forma genérica de comentar o (ndo) uso de
argumentos consistentes para a defesa de um ponto de vista. Recados como “faltou vocé
deixar claro seu posicionamento no comego do texto e utilizar tais informacdes para defender
seu ponto de vista (argumentos)” escondem, inclusive, que o problema da falta de
argumentacdo ndo estd apenas no comego do texto, mas em quase sua totalidade. O terceiro
paragrafo, por exemplo, aponta um posicionamento que reflete o senso comum e que
negligencia explicacbes para os fatos levantados: “mas se formos pensar mais sobre o tema,
vamos perceber que esse recurso hidrico ndo é tdo renovavel assim porque um dia ele vai se
esgotar, principalmente se ndo tivermos cautela ¢ sabedoria ao usar” (linhas 11-15). O
“porque” explicativo inserido na construgdo da ideia ndo explica o fato de que a 4agua ndo ¢
tao renovavel assim.

Percebemos, portanto, que o critério da consisténcia argumentativa, embora de
fundamental importéncia, ndo foi adequadamente trabalhado na escrita dos alunos, visto que
ndo fora explicitado anteriormente em sala de aula. Além disso, uma vez que apenas metade
dos textos recebeu indicacbes de pontos fortes e fracos em termos de argumentos, a outra
metade ficou sem essa qualificacdo, a partir da avaliacdo, acerca do potencial argumentativo
que o proprio texto apresentou. Em outras palavras, como ndo foi um critério explicitado entre
os alunos, nem todos tiveram retorno sobre a argumentacdo, caracteristica basilar do texto
dissertativo e, assim, a avaliacdo, quanto a esse aspecto, sé se deu para metade da turma
(ainda que de maneira genérica). Melhorar o funcionamento desse critério faria, a nosso ver,
com que o estudante revisse o proprio texto. Dessa forma, retira-se do professor o poder
absoluto de julgar, avaliar e reformular o texto (ANTUNES, 2004), pois, embora seja papel
do docente intervir, pela avaliagdo, na aprendizagem, € justamente por essa intervencdo que
deve ser construida a autonomia do aluno para, adiante, ele ser autor do que escreve.

Assim, os critérios de avaliacdo utilizados pela professora B, embora ndo explicitados
no momento anterior & producdo, norteiam a forma como ela julga os textos dos seus alunos e,
a partir disso, estabelece com eles uma comunicacdo escrita. Entendemos que 0s possiveis
critérios que a docente usou ndo se esgotam na analise aqui empreendida, porém, dos trés
apontados e descritos aqui, é possivel inferir que seus usos provavelmente irdo constar em
outras avaliagbes feitas pela professora B. Além disso, entendemos também que, ante o0s
critérios aqui colocados, um precisa ser redimensionado (0 do espacamento do paragrafo), ja
que ele ndo d& conta de perceber a complexidade do que vem a ser paragrafacdo nem de fazer

com que o aluno reflita sobre as razbes de fazer marcacdo do inicio do paragrafo. Os outros
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dois (0 da concluséo com proposta de intervencdo e o do uso de argumentos consistentes),
ainda que efetivamente Uteis para a construcdo e a avaliagio de um texto dissertativo,
precisam ser mais uniformes quanto ao tratamento nos bilhetes e a especificidade do texto em
questdo, destacados nos textos de todos os alunos e, sobretudo, explicitados em momento
anterior a produgéo textual.

4.4.1.2 Tratamento do estrutural e do discursivo

Nesta secdo, analisaremos como sdo tratados pela professora B 0s aspectos estruturais
e discursivos dos textos dos alunos. Embora toda a analise empreendida até aqui ja nos tenha
dado pistas de como isso foi feito, nos deteremos agora também nas marcacgdes, correcles e
bilhetes deixados no corpo das dissertacbes a fim de encontrar, na avaliacdo, se € como a
professora B observa e julga o projeto discursivo do estudante, aliado a construgdo estrutural
do texto. Nesta analise, observaremos o quanto que a professora é leitora, alem de avaliadora,
dos textos dos alunos e se, dessa posicdo, estabelece uma efetiva relacdo interlocutiva com
eles. Assim, interessam-nos, aqui, 0 que ela leu e avaliou, e o que ela ndo leu e, talvez por

isso, ndo tenha avaliado. O texto 12B é um exemplo, para inicio de andlise:



172

FOLHA DE REDACAO Y

;A _\‘.l\% A Rxfn“\)’m hodnice), ‘71 {()h'nm [ . o Y (L&‘b)_?\\

e 3 poe S
1Qm L1} a ¥ . O, .Q‘.A DO A\ N 3
umo Jowale X loc? ool 0 mal,

5

6 |mite du posbigniuimed o dadeo o0 o tued. ]
7. A Lo A 0oun 2 o dam lgwd Ceiaan Qi ook acodicend® muoab
8.
9

B . du o me\L\:xus Lacaliine, caumca 80 to

'h NaAklo ¢

Do antiadndn ™ maQru f:

Coo Branom nl\:)umo \"'\(du'n_ e Al
12. 3¢ A y

13- 1. IR g = 3 - aies) |

14. | A _b(\,\(\ hum:m’\ Qi AoeaYiarenn _duimﬂn”rcus ool adiaa-
Ao, Qj.wmr\ drn s quhAAe pono. Yono. walos 3 reaite Xl
Jnsans NS me oy X : ¥ g W e
17| pontte sGindade ol pouanon peL o L0900

18. N Jon QgD bcyranw\.m }W\Dma Yewon me &}m“\)\ﬂ 2ol inde Quus

19. made» _Aumu it NE, mag hucknmmp ds Jorde 1u mhL mwjd 8o~
: w;mu}mx - 8 Qua Amumnn LzmTu-\ LoD o PUnOOn M L.hm jpania)
“lanen.  peugrany nmmccu; _b{n\nA‘t A guuaanise mrumeo vvmm Q.miu.r(ﬁ
2| Pl o mh\)'ah') %.lrdﬁ ds m\;.ﬁ.‘jﬁ%m@ e Jant ds dele m

D)

B | torfimadno semes  convyliniin Al e pﬁ@i).

24,
5. A Vim dado conw 500 mud hodarde) £ muudl 4 Yoic .//u 1/ A (\ocaanw nM
2. MA ¥ Ln ;w wel “Dcredua I&W'v" A VUL A ,q, m(u da. gy " ondidi
27. urt dda €. ) VRN /‘«Trfwvu n\«‘ g e .d £ O pus ;,t;'.,l' QL dUAAL
8. b Falla poicenamedt an s e lembie X o a propesa g alemde
29. LaMaA, v ondbucAnwrdol admyg © .»‘unwki’\,‘l AN m‘mt WPl PaLon PV L ._‘(»‘um'
30. N ML !‘(//u}\: aL vila Com \lt,;(_,bll'_.,}'tk/\

Texto 12B

A professora B faz uma boa ressalva no texto do aluno quando aponta uma falha no
tratamento de um dado numérico. Dizer que teremos dificuldades para dividir a agua das
cidades brasileiras com mais de 500 mil habitantes é superficial quando levado em conta o
fato de que ndo hd, nesse numero, uma fonte confidvel, apenas um “acredito eu”’. Contudo,
discordamos da professora acerca da ressalva que ela faz no texto do aluno sobre o uso dessa
expressdo “acredito eu”. Segundo a docente, isso deve ser evitado, ja que ¢ desnecessario —
partindo do ponto de que, se 0 aluno esta escrevendo, ele acredita no que esta dizendo. Ora,
nos textos que produzimos dentro e fora da escola, acolhemos vozes sociais diversas e,
inclusive, as utilizamos ou refutamos para, assim, dar forca aos nossos pontos de vista. Em
muitas ocasides, portanto, o acredito eu foi para marcar a posicdo de quem diz e com 0 que se

compromete no préprio dizer.
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Também acreditamos que a professora B ndo estabeleceu uma interlocugdo mais
produtiva quando diz que falta um posicionamento no texto do aluno. Pelo o que foi afirmado
no paragrafo anterior acerca do uso de acredito eu e também para o argumento escrito entre as
linhas 15 e 17, h4, sim, um posicionamento frente o tema. Ao dizer que todos nds sabemos
que ndo economizamos agua, 0 estudante aponta a populagdo como culpada pela crise hidrica,
argumento que ja vem sendo desenvolvido desde o primeiro paragrafo e na constatacdo de
que existe muita gente para inevitavelmente dividir um bem vital para a sobrevivéncia que é a
agua. No segundo parégrafo, também ha indicacdes do que €é preciso ser feito para poupar
agua, como a reutilizagéo.

Outro ponto que destacamos é de que existe uma falha no Ultimo paragrafo do texto
que ndo é avaliada explicitamente pela professora. Ao dizer que devemos tomar uma série de
atitudes como pensar no futuro, pensar na nossa geracdo e pensar no quanto podemos sofrer
com tudo isso sdo mobilizacdes que nos fardo conscientes dos nossos atos, o estudante troca
os polos da causa e do efeito: é justamente pela consciéncia que vamos pensar no futuro, nas
geracdes e no sofrimento advindo da falta de agua, ndo o contrario.

As linhas que vdo de 13 a 15 nos mostram que ndo foi explicitamente avaliado um
aspecto estrutural relacionado ao sentido do texto. Nesse trecho, situado no segundo
paragrafo, o estudante elenca uma série de atitudes para a economia de &gua, como se fossem
solucBes para o problema de um assunto ainda precariamente desenvolvido (crise hidrica). O
recado deixado ao final da dissertacdo, escrito pela professora, ndo atenta para este fato, ndo
aponta que a desorganizacdo das ideias nos paragrafos compromete o projeto textual e, assim,
0 caminho argumentativo. Além de uma solugdo cliché, a posicdo em que a conclusdo esta
disposta, consequentemente, implica um terceiro paragrafo repetitivo, com ideias genéricas e
sem uma proposta de intervencdo social. Logo, a disposicdo das ideias, quando néo
articuladas as partes, comprometeu o todo textual.

A andlise do texto 13B, no que se refere ao uso da primeira pessoa do singular em
expressdes opinativas, assemelha-se de algum modo a que foi empreendida no texto 12B.
Entretanto, as diferencas entre eles também estdo pontuadas na forma como o autor do texto
13B tratou de usar esse tipo de construcdo no decorrer de todo o texto. Observemos abaixo a

dissertagéo:
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Texto 13B

Destacamos as linhas 14, 17, 18 e 26 como trechos em que o autor se coloca
explicitamente diante do que escreve. Expressdes como eu acho que, 0 meu pensamento,
minha opinido e essa € a opinido no qual eu defendo apontam um autor que, em grande parte
do texto, se denuncia enquanto um ser que fala e que se engaja com o préprio dizer. Porém,
no texto como um todo, isso ndo parece que estd em todas as partes. Na linha 1, por exemplo,

ao dizer de acordo com o ponto de vista, o estudante faz essa construcdo como uma tentativa
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de se esconder por tras de um colocacdo genérica — e até mesmo incompleta —, de trazer para a
producdo vozes alheias e que, no plano discursivo, embasam 0s argumentos de quem escreve.

Entretanto, a0 que parece, 0 estudante ndo consegue sustentar o seu dizer sem marcas
de pessoalidade e, por isso, langa mao da assun¢do de um ‘“eu”. Em nossa analise,
construimos algumas hipéteses para o tratamento desse fendmeno de autoria. O autor que se
sufoca, provavelmente, ou faz isso guiado pela voz da escola, que afirma que todo texto
dissertativo tem que vir com uma opinido pessoal expressa e, por isso, para responder bem a
essa exigéncia escolar, o aluno expressa claramente que se trata de uma opinido pessoal, ou,
de outro modo, o estudante assim o faz porque desconfia de que o que tem a dizer a escola é
pouco importante, desinteressante e sem valor. Essa é uma forma de dialogar com a alteridade
visto que, ao deixar claro que o que estd escrevendo é fruto de um pensamento e de uma
opinido pessoal, o autor estd se resguardando, ainda que ingenuamente, de contra-argumentos
que invalidem o seu dizer.

Na avaliacdo, esse aspecto apareceu parcialmente desconsiderado. Dizemos
parcialmente porque a professora B, nos comentérios, falou sobre ele, s6 que, a nosso ver, de
maneira superficial. Dentre os comentarios, destacamos o Ultimo, em que a docente afirma
que o aluno tem bons pontos de andlise mas precisa trabalhar melhor as ideias e defendé-las
com argumentos e ndo apenas baseado na propria opinido. Ora, a selecdo de argumentos
advém de uma opinido especifica, que faz com que o aluno, embora explicitando que o que
escreve € fruto de uma nocdo pessoal, trabalhe, ali, com argumentos que socialmente
“comuns” — mesmo superficiais. Acreditamos nisso pelo fato de ndo existir uma opinido Unica
e original acerca de algo: o que o aluno escreve, mesmo com tracos claros de pessoalidade, é
produto do que ouve, €, percebe, analisa e vive em sociedade no tocante aos discursos.

Outra analise que empreendemos tratou de como alguns argumentos passaram pela
avaliagdo sem uma resposta que pontuasse um contra-argumento, uma refutagdo. O texto 14B
expde a ingenuidade do autor, que considera que ndo é hora de buscar um culpado para a crise
hidrica e sim hora de cada um olhar para dentro de si e se conscientizar. Antes, 0 aluno diz
que precisamos controlar o uso da agua em nossas casas e usa-la somente para o que for
necessario. Esses dois argumentos ndo sdo comentados pela professora B, mas nos textos
apenas destacados problemas gramaticais e nada mais dito sobre a fragilidade com que os
argumentos se apresentam, inclusive para a consisténcia da resposta a pergunta do tema (de

quem € a culpa pela falta de agua?
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Texto 14B

Quanto a outros aspectos estruturais, 0 texto 14B foi um dos que mais apresentou
intervencOes interessantes. A docente falou sobre o problema da auséncia de espagamento no
inicio do paragrafo, sobre referenciacdo (0 esse recurso, na linha 1, ndo tem um referente),
sobre 0s problemas de construcbes repetidas, sobre a falta de sequéncia ldgica e
argumentativa na introducdo (o aluno lanca uma pergunta mas ndo a responde). Para essa
produgdo, no entanto, percebemos que ndo houve uma conciliagdo efetiva do estrutural e do
discursivo, mas uma valorizagdo do primeiro em detrimento do segundo.

Numa linha parecida segue a avaliacdo do texto 15B, em que a professora B comenta
sobre a construcdo do titulo, explicando por que ele tem problemas, reforca a questdo do
espacamento do paragrafo e da necessidade de evitar repeticbes (embora ndo explique o
porqué dessas intervencdes) e, por fim, da sugestdo de substituicdo de termos para que outros
efeitos sejam atingidos (embora, mais uma vez, ndo expliqgue os propdsitos dessas trocas).

Isso posto, percebemos que houve um razoavel empreendimento no sentido estrutural do
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texto, ainda que falte, nesse aspecto, explicacbes para a compreensdo dos usos dentro da
producdo escrita. Por outro lado, no entanto, o aspecto discursivo foi parcialmente
negligenciado. Ressaltamos o parcialmente porque é importante dizer que a professora se
preocupou com 0 argumento em que o aluno trata do capitalismo como um dos fatores para o

governo cruzar 0s bragos para resolver o problema da seca.
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Texto 15B

E preciso dizer, no entanto, que outro aspecto de tamanha importancia deixou de ser

considerado. A professora B ndo V& que o estudante restringe a dois 0s possiveis culpados
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pela crise hidrica: ou é a natureza ou é a populacdo (I. 4). Todavia, na constru¢do do segundo
paragrafo, o autor coloca 0 governo como o culpado, isto €, lanca outra vertente de analise
que, na conclusdo (terceiro paragrafo), ndo foi desenvolvida (nesse ponto, o estudante afirma
atitudes genéricas que devemos tomar além de ndo apenas eleger a natureza como a culpada
pela crise). Isso revela falta de planejamento textual e, além disso, falta de compreensdo do
tema. Apesar de o aluno fazer do fechamento do texto um inicio de uma discussdao mais
original (a natureza ndo pode ser a Unica culpada pela crise, mas também a populacéo e as
autoridades), pois quase todos os textos s6 giraram em torno da populacdo e das autoridades,
0 argumento ndo foi bem construido e essa falha ndo foi devidamente analisada. Rever esse
problema €, também, organizar 0s aspectos estruturais a favor dos discursivos.

No texto 16B houve o movimento contrario: o discursivo em detrimento do estrutural.
Apenas a questdo do espacamento no inicio do paragrafo foi destacada, ainda assim sem
aprofundamento das razbes pelas quais ele se faz necessario. Fora isso, as incursdes sobre o
discursivo foram no sentido de solicitar que o aluno reexplicasse algumas construcbes
confusas e também reveja o desenvolvimento do texto, j& que o estudante restringe a dois 0
nimeros de culpados pela crise hidrica mas, no decorrer do texto, explora veementemente a
culpa do governo. Esse desequilibrio de argumentos, de fato, é constado no texto e, por isso,
bem destacado pela professora. Outro ponto importante foi a selecdo e construcdo de
argumento sobre as represas de S&o Paulo: a professora B afirma que ndo viu o
estabelecimento de relagéo direta entre as represas e a busca por um culpado pela crise
(embora haja e ela provavelmente saiba que ha). Isso posto, notamos que houve uma
preocupacdo em trazer para a avaliacdo problemas relativos a argumentacdo, mas que, ainda
assim, deixa passar uma forte inconsisténcia e contradicdo. Ao concluir dizendo que o
governo de S0 Paulo deveria promover uma mobilizacdo através de campanhas de
conscientizacdo e de preservacdo da agua, o estudante esquece que usou quase todo o segundo
pardgrafo para afirmar que ele, o estado, é culpado por acbes diversas, ou seja: promover
campanhas iria ajudar a populacdo — também culpada — a repensar, mas ndo o governo. Isto
que dizer que, embora 0 governo, no texto do aluno, tenha grande culpa nessa questéo, apenas
a populacdo deverd se mobilizar para a mudanca. Isso, como se pode ver abaixo, ndo foi

avaliado pela professora B:
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Texto 16B

A partir do texto acima, queremos dizer que, mesmo que 0 estudante voltasse a seu
texto e corrigisse todos 0s aspectos estruturais levantados na avaliagdo da professora B, e até
mesmo também os discursivos, 0 texto continuaria com uma argumentacdo muito superficial
e, como notamos, com lacunas de sentido e de continuidade. 1sso quer dizer que a professora
B, apesar de fazer uma avaliagdo que observa 0s aspectos estruturais e discursivos, ndo 0s
concilia, mas ora privilegia um, ora outro. Isso caracteriza uma avaliacdo irregular no sentido

de “devolver” ao aluno uma contrapalavra que o faca revisar 0 que escreveu e, além disso,
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compreender como o estrutural estd a servico do discursivo e que estes ndo sdo aspectos
estanques e dicotdmicos.

Assim, pela anélise aqui empreendida, a avaliagdo da producdo de texto deve levar o
aluno a refaccdo da sua escrita de maneira consciente e também consistente. Essa reescrita
precisa ndo apenas reproduzir comandos deixados nas dissertagdes, comandos esses que,
alias, quando refeitos, apenas respondem a voz autoritaria da escola e ndo constroem, assim,
produtores de textos auténticos e interessantes.

Do que foi aqui analisado, acreditamos que avaliar também € revisar. 1sso, no sentido
que Antunes (2004) emprega, significa que a “conveniéncia de o professor levar o aluno a
perceber que o sentido que ele diz, a clareza com que diz sdo elementos prioritariamente
relevantes” (p. 164). Desse modo, uma avaliagdo que equilbre os aspectos estruturais e
discursivos se faz necessaria porque da ao aluno, pelos meios expressivos do dizer, o sentido

de estar na escola, de estudar lingua portuguesa e de escrever textos diversos.
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4.5 Entrevista

As entrevistas foram realizadas apds a observacdo de aulas e depois as analises dos
textos avaliados pelas professoras. A justificativa para esse caminho metodoldgico centra-se
no fato de acreditarmos que, feita a leitura critica dos primeiros dados — aulas observadas e
textos avaliados pelas docentes —, alguns questionamentos surgiriam no tocante aos
procedimentos didaticos e avaliativos das professoras, e também no que se refere a relacdo da
dindmica escolar com o trabalho docente e a producdo de textos.

Da andlise até aqui empreendida, observamos que a professora A e a professora B
possuem, na pratica de aula e na avaliacdo, metodologias distintas. A realizacdo de entrevistas
com cada uma das docentes, nesse sentido, significa dar voz as sujeitas da pesquisa, a fim de
que, ouvindo-as e contrastando suas reflexdes com o que ja constatamos nas sequéncias de
atividades realizadas por elas, ampliemos nossa analise e facamos mais consideracGes acerca
do ensino e da avaliagdo da escrita. Portanto, na presente pesquisa, lancamos méo das
entrevistas para voltarmos as duas escolas em que coletamos os dados e, assim,
consolidarmos a discussdo sobre concepcdo de lingua, avaliacdo, critérios avaliativos e
equilibrio entre o estrutural e o discursivo.

As duas entrevistas foram semiestruturadas e continham questdes que objetivavam
saber a ideia que as professoras tinham acerca do objetivo das aulas de portugués (mais
especificamente, das de producdo de texto), dos critérios de avaliacdo, e das formas de
intervencdo docente no texto do aluno. As respostas foram gravadas e, posteriormente,
transcritas. E necessario dizer, também, que houve perguntas especificas para cada docente.
Esse direcionamento veio da necessidade de explorar com mais detalhes atitudes e escolhas
didaticas feitas pelas professoras e as influéncias desses aspectos para o todo — tanto para
sequéncia de atividades quanto para a avaliacdo da producédo escrita.

Diferentemente das andlises anteriores, em que apresentamos e discutimos os dados de
cada professora separadamente, decidimos, no caso das entrevistas, fazer o contrario e
analisar concomitantemente as respostas de ambas. Essa escolha se justifica, primeiro, porque
o material coletado nas entrevistas € muito menor se comparado aos extraidos por meio dos
dois outros instrumentos. Segundo, dado que nossa pretensdo, com as entrevistas, & ampliar a
discussdo sobre ensino e avaliagdo do texto escrito, acreditamos que juntar as reflexbes e
autoanalises das praticas de ensino das professoras A e B nos dara mais condicbes de,

posteriormente, tirar conclusdes mais contundentes.
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Vale salientar, que a proposta de discutir num Unico bloco as entrevistas das duas
docentes tem o0 objetivo de confrontar dados e reflexdes que também foram observados nos
outros instrumentos e que, de algum modo, quando revisitados, ampliam ou revisam as
consideracOes feitas até agora.

4.5.1 Concepcéo de avaliacao

Inicialmente, destacamos a fala da professora A, quando questionada sobre qual seria
0 objetivo das aulas de lingua portuguesa:

PA: O objetivo é que eles aprendam a vivenciar a lingua portuguesa como convivio, como a
identidade deles, como a construcdo da sociedade (...) A amplitude da lingua portuguesa é na
verdade o meu objetivo, o objetivo de que eles fossem apaixonados pela lingua, que eles sentissem
que, como ser humano, o usuario da lingua portuguesa tem o poder da intervencao social.

A fala da docente nos remete aos objetivos das suas aulas no periodo em que
coletamos os dados. A proposta de uma escrita que remetesse a cidade e as suas mazelas e
glérias, isso contextualizado num periodo escolar, nos parece uma constatacdo de que através
da lingua, sobretudo na modalidade escrita, é possivel intervir e construir identidades.

A professora B, por sua vez, também ndo perde de vista, em sua fala, a relacdo que

existe entre lingua e construcdo de identidade:

PB: Eu tento chamar a atengdo deles da importancia de eles conhecerem diversas maneiras de
falar, diversas maneiras de se expressar usando a lingua. Eu costumo repetir muito para eles
aquela maxima de que “a lingua é o meu poder sobre o mundo”. Entdo eu tento mostrar muito
pra eles como eles podemter, exercer um dominio sobre o mundo, como eles podem viver de

uma maneira diferente e como as coisas podem ser ditas de maneiras diferentes.

As duas professoras, nessas falas, nos colocam diante da critica que Geraldi (2001)

fez, no contexto dos anos de 1980, a escola e ao método de ensino da escrita:

Na escola ndo se produzem textos em que um sujeito diz a sua palavra, mas simula-
se 0 uso da modalidade escrita, para que 0 aluno se exercite no uso da escrita,
preparando-se para de fato usa-la no futuro. E a velha historia da preparagio para a
vida, encarando-se o0 hoje como nédo-vida (p. 37).
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As ideias das docentes sobre o objetivo das aulas de portugués, e por conseguinte da
producdo escrita, convergem para o0 pensamento de Geraldi sobre escrever na escola. Longe
de desconsiderar o hoje, as duas professoras levam em conta que € preciso pensar em
atividades de leitura e producdo que proporcionem ao aluno condi¢bes de dizer o que ele tem
a dizer e que esse dizer fosse representativo de uma intervencédo social. Apesar de sua resposta
considerar tudo isso, a professora B “simulou”, em sua pratica, 0 uso da escrita, mas que de
um modo ou de outro pretendia alcancar uma demanda social especifica: 0 ENEM. Nesse
sentido, 0 aparente “destoar” entre teoria e pratica, insistentemente, nos lembra Pietri (2003) e
0 chamado Discurso da mudanga, isto €, as inovacBes para o ensino de lingua materna,
pensadas em grande parte pelas universidades, chegam a escola como uma verdade a ser dita
e apropriada discursivamente. Contudo, na pratica, ainda existe um hiato entre a reproducao
do discurso do novo, do que a academia entendeu como 0 mais apropriado para o ensino de
portugués, e a pratica efetiva em sala de aula de portugués.

O discurso da mudanca também traca outro viés para a mediacdo pedagdgica. Nesse
ponto. Nesse sentido, trazemos para a discussdo 0 questionamento que fizemos acerca do que
as professoras mais se consideram quando estdo diante de um texto discente, se mais leitoras

ou mais avaliadoras:

PA: Eu me acho mais leitora. Mas, como todo leitor critico, eu td avaliando, entdo eu acho que na
minha forma de mediar, de dar as orientacdes, é que t4 a minha avaliacao. Porque, quando eu digo
“vd por aqui”, ou “serd que ndo ddprair por aqui?”, eu ja to dizendo que o que tava ali ndo foi

suficiente. Entdo eu ja td também atribuindo uma avaliacéo.

PB: Eu acho que sou mais leitora. Pelo menos eu gosto mais de ler do que avaliar. Entdo eu gosto de
acompanhar o crescimento deles, sabe? Embora eu saiba... eu perco muito da leitura porque eu
tenho que fazer anotacgdes, avaliando... mas eu me considero mais leitora. Eu gosto mais de ler do
que de avaliar.

Nossa expectativa com essa pergunta foi perceber como as professoras concebem a
questdo do equilibrio que se acredita necessério entre leitura e avaliagdo/corre¢do, num
movimento de desaprender a corrigir e aprender a ler o texto do aluno (BRITTO, 1992). A
professora A, embora se declare mais leitora do que avaliadora, constr6i em sua fala uma

argumentacdo indicadora de que, ao ler, de fato, estamos também avaliando. A professora B,
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por sua vez, também acreditando ser mais leitora dos textos que surgem em suas salas de aula,
diz que prefere ler a avaliar, apontando, em sua resposta, uma cisdo entre leitura e avaliacao.

Refletir sobre o papel dos professores quanto aos objetivos do ensino de lingua
portuguesa €, sem ddlvida, passar pelas balizas do ato de avaliar, uma vez que se ensinamos,
devemos, na mesma medida, avaliar se 0 que ensinamos foi aprendido e em que medida foi
aprendido. Nesse sentido, a mediacdo docente nas aulas de producdo de texto deve estar
articulada, todo o tempo, com a avaliacdo do que se produz. De fato, a fala da professora B
parece convergir para o que foi observado nas avaliagdes feitas por ela, em que houve um
desequilibrio entre ler e avaliar. Além disso, destacamos um importante ponto de divergéncia
do que foi praticado pela docente, afinal, a partir das nossas consideracdes, percebemos que a
professora B mais avaliava, no sentido de corrigir, do que lia 0s textos dos seus alunos.

Em se tratando da ideia de avaliacdo, o posicionamento da professora A parece
retomar a necessidade de mediacdo docente e, sobretudo, de conciliagdo, por parte do

professor, dos papéis de ser leitor e avaliador ao mesmo tempo:

PA: E [avaliar] ler como aluno, né? Ler como aluno, dizer a ele “6, eu ndo t6 te julgando, eu to
lendo comvocé pela minha experiéncia de leitura temporal, e posso ampliar a tuaviséo do texto, do

teu proprio texto que tu escrevesse’”.

A professora B demonstra em sua fala uma preocupagdo de nio “travar” o almo a

partir da avaliagéo:

PB: Eu acho muito complicado avaliar (...) dizer que isso é bom, que isso é ruim, sabendo que ele
tem perspectiva de melhorar, de um dia chegar a um texto bom. Sera que aquela avaliagéo ali
naquele momento vai impedir ele de melhorar, vai travar ele? Entdo eu tenho muita dificuldade

nesse sentido.

A partir do que as docentes comentam, fica clara, antes de tudo, a ideia de que a
avaliagdo surtird efeitos diversos sobre o aluno. Na fala da professora A, no entanto,
percebemos a conviccdo de que a experiéncia docente, quando atrelada a uma situacdo de sala
de aula, propiciara a aprendizagem, a ampliacdo do objeto de ensino. A professora B, ciente
da responsabilidade do ato de avaliar, demonstra inseguranca, pois acredita que sua vontade

de ajudar o aluno, avaliando-o, pode causar o efeito exatamente contrario. Sem ddvida, essas
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concepgdes implicardo determinadas praticas de ensino, como observamos na andlise das
aulas, e também, claro, em determinadas formas de avaliagcdo, aspecto determinado a partir da
leitura critica dos textos discentes ja avaliados pelas professoras.

Isso nos faz reiterar a concepcdo de lingua que embasa o trabalho docente de cada
sujeita aqui analisada. De um lado, a professora A confirma o que observamos em suas aulas
e em sua avaliagdo, dois momentos em que hd espaco para a dialogia e para a produgédo
discursiva aliada aos aspectos estruturais. Do outro lado, a professora B, que, apesar de
concentrar esforcos, em suas aulas, para que seja feito um trabalho minimamente reflexivo
com a lingua, ndo cria espacos para que os discursos emerjam e sejam confrontados com
outros. Insistimos em dizer que uma pratica assim construida ndo leva o aluno a
aprendizagem:

Avaliar a aprendizagem esta profundamente relacionado com o processo de ensino
e, portanto, deve ser conduzido como mais um momento em que o aluno aprende.
Chamamos de ‘momento privilegiado’ porque julgamos que, diante de tudo que a

tradicdo vem associando a prova, o aluno coloca suas energias embusca de sucesso,
normalmente associado a uma boa nota (MORETTO, 2005, p. 11).

O tratamento que a professora B deu a produgdo de texto em sua turma promove uma
aproximacdo entre o escrever na escola como uma prova de que se sabe escrever.
Efetivamente, ndo houve espaco para aprimorar a escrita quanto aos aspectos estruturais e

discursivos.

4.5.2 Critérios de avaliacéo

As perguntas que se referiram aos critérios de avaliacdo foram elaboradas partindo de
dois pontos: primeiro, queriamos saber o que as docentes esperavam encontrar nos textos de
seus alunos, isto €, as expectativas que elas criaram antes do procedimento avaliativo, e
segundo, se a explicitacdo ou ndo dos critérios de avaliagdo, antes da atividade, surtiu efeito

positivo ou negativo sobre a producdo escrita discente. A fala da professora A segue abaixo:

PA: A propostade producao daquele texto foi, a partir das memorias que eles tinham da cidade, que
eles se expressassem. Sobre como eles viama cidade antese hoje, como eles iamescrever sobre isso.
Ai fui ver se eles, enquanto texto, escreviam com coeréncia, com coesdo, se eles faziam isso, se eles
conseguiam se expressar... e também eu queria avaliar como eles sdo usuarios do género cronica,
porque como leitores eu ja sabia que eles eram muito, mas como escritores eu ndo sabia (...) Eu
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esperei ver cronica dentro de um certo limite de cronica... lirica, mais social, mais narrativa etc.

A professora A acredita que, justamente pelo fato de seus alunos lerem cronicas, vale a
pena leva-los a também produzir textos desse género. Em sua fala, é nitido, para além de uma
expectativa sobre a forma do texto — coesdo a servico da coeréncia —, 0 desejo de que eles se
expressem, que escrevam sobre a cidade a partir de uma visdo pessoal do ontem e do hoje. Por
mais vaga que possa parecer a forma verbal “se expressem”, no contexto que observamos as
aulas, e a partir da analise das cronicas avaliadas pela docente, 0 expressar faz todo o sentido,
j& que foi percebida, na forma como a professora guiou sua avaliagdo escrita nos textos dos
alunos, através de recados, uma preocupacao de organizar o dizer do estudante para que assim
o discurso fosse, sempre, “bem dito”.

As expectativas da professora B sobre os textos dos seus alunos também consideram a

estrutura e o discurso:

PB: Eu esperava que eles comecassem a defender ideias, que eles comecassema colocar no papel o
que eles achavam, eu esperava que eles comegassema mostrar uma opinido sobre o assunto. Mais
do que correcdo gramatical, mais do que estrutura, eu esperava que eles dessem os primeiros passos
dentro do contedo de argumentagéo, dentro da ideia da argumentacao.

Levando-se em conta o objetivo estipulado para a sequéncia de atividades proposta
pela professora B, que era fazer uma dissertacdo dentro dos pardmetros do ENEM, suas
expectativas parecem mais reduzidas diante do que inicialmente tracou. A falta de equilibrio
entre o estrutural e o discursivo, que percebemos na analise dos textos dos alunos dessa
docente, nos parece ser o reflexo do que ela esperava encontrar na producdo em sala. Noutras
palavras, a professora B, acreditando que apenas esperar que 0s alunos comegassem a
defender uma ideia, isso apartado do estudo e avaliagdo sistematica da forma, equivocou-se
justamente porque um aspecto estd a servico do outro dentro do texto. Alias, € importante
relembrar, a professora B ndo explicitou os critérios de avaliagio antes de os alunos
produzirem. Isso quer dizer que os estudantes ndo sabiam como seriam avaliados, ndo sabiam
que pontos — como o nivel da argumentagdo — a professora iria privilegiar quando fosse ler o
texto deles. Quanto a isso, perguntamos a professora B se ela acreditava que a falta de critério

os havia prejudicado o resultado dos textos:
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PB: Eu néo digo prejudicar, mas teria ajudado mais eles, certo? Eu ndo fui muito rigorosa
justamente por isso, porque eu ndo tinha deixado critérios pra eles. Entdo eu tentei ndo ser
criteriosa, mas talvez tivesse ajudado eles a ter a no¢éo ja de como eles seriam avaliados, talvez
tivesse facilitado para eles escreverem, eles ja escreveriam dentro desses moldes.

A tentativa de ndo ser criteriosa, como observamos na andlise das producdes escritas
avaliadas pela professora B, é uma tarefa de dificil realizagdo préatica. Pudemos perceber a
partir das regularidades, que mesmo sem ter fixado critérios, a professora avaliava levando em
conta alguns aspectos que lhe parecem determinantes na escrita de um bom texto. Dentre eles,
notamos 0 constante apelo a argumentacdo, mas esse aspecto, aparentemente, separado dos
aspectos estruturais. Por mais que seja justificada a importancia de um texto dissertativo ter a
argumentacdo como um dos critérios que mais precisa ser observado, avalia-la apenas dizendo
que “é preciso argumentar mais”, “¢ preciso desenvolver a argumenta¢do” ndo faz com que o
aluno reflita sobre sua escrita e, desse ponto, construa outro texto.

Por sua vez, a professora A acredita que ter explicitado, antes da producdo das

cronicas, os critérios de avaliacdo, fez com que os textos tivessem melhor qualidade:

PA: As vezes eu acho que esses meninos precisam de uns aidaimezinhos, sabe? Como se fossem uns
chutinhos, assim... uns pontapezinhos pra eles abrirem... E, assim, aquela tabela existia nas
Olimpiadas de lingua portuguesa, elaera para uma competicdo. E eu tentei tirar dela essa questdo
do modelo, eu tentei deixar ela mais aberta, mais criativa, mas ainda assim eu queria uma

sequéncia.

Em sua fala, a professora A se refere a tabela em que foram escritos os critérios de
avaliagio e entregue aos alunos no dia em que a producdo da crbnica foi proposta. E
interessante notar a adaptacdo dos critérios para tirar deles a marca de competicdo — afinal
foram critérios inicialmente estabelecidos para avaliagdo de texto em um concurso, as
Olimpiadas de Lingua Portuguesa, € que por essa razao, de acordo com a docente, exploravam
aspectos para além da avaliacdo, mas no sentido de selecdo. Essa iniciativa nos parece
colaborar com a ideia de andaimezinho que a professora mencionou em sua entrevista.
Avaliar é, também, elevar o aluno a estagios mais consistentes de aprendizagem, abrir
possibilidades para escrever e ler o “dito”. N&o faz sentido, pois, criar critérios de avaliagdo
de algo que ndo foi ensinado, ou apenas para prejudicar alunos, elevando arbitrariamente o

grau de dificuldade para que esses critérios sejam alcancados. Além disso, a professora A



188

acredita que dificilmente um professor bem formado entenderd a avaliagdo de modo
equivocado quanto aos seus objetivos; e, nesse sentido, complementa dizendo que avaliar é

apostar numa formacdo docente solida e continua:

PA: Na graduacdo, eu tive bons professores de linguistica e de portugués aplicado a pratica de
ensino. E, assim, eu sempre fui mais da area de literatura, certo? Da teoria da literatura, mas eu
entendia que a minha formac&o néo podia ser unilateral. Eu ia para sala de aula para dar aula de
lingua portuguesa. Entdo isso pramim foi fundamental pra, mesmo quando algumas coisas eu via
que nado funcionavam s6 com aula da graduacdo eu fosse atras, né? Tipo, leitura de lrandé
eternamente, né? Marcos Bagno, Sirio Possenti... embora eu ache que algumas leituras tedricas
cologuem o professor mais como umrevisor do texto do aluno. Eu acho que o professor de lingua

portuguesa é mais um leitor do texto do aluno do que um revisor.

O ensino, a partir da fala da professora A, também requer atencdo as constantes
discussbes e pesquisas recentes na &rea. Awvaliar, na sua estreita relagio com o ensinar,
também sofre influéncias do grau de atualizacdo do professor de portugués frente as
perspectivas académicas do objeto de ensino. Logo, dimensionar critérios também dependera
da formacdo que o professor tem, acredita e busca. Com isso queremos dizer que a ideia de
avaliar o texto escrito conciliando os aspectos estruturais e discursivos, por ainda ser debate
na academia a melhor maneira de isso acontecer na escola, merece constantes leituras. A ideia
da professora A de que é preciso fazer uma avaliacdo que retorne ao estudante em forma de

tabela, por exemplo, tem relacdo com sua experiéncia e criticidade:

PA: Eu acho que li muito livro didatico e fui atrds de como eles sugeriam avaliagdes. As que eu
achei mais interessantes foram as tabelas, exatamente pratirar a ideia visual do professor riscando
o texto do aluno, e sim comentando o texto do aluno numa tabela que serviria como orientacédo de
leitura, escrita e avaliacdo. Na verdade, eu tava atras de alguma coisa que facilitasse o que eu
acreditava que era a leitura de umtexto de aluno. (...) porque eu acho que ela ia juntar tudo numa
coisa s0, ia facilitara minha vida e ia fazer os meninos perceberem que tava tudo junto: leitura,
producdo e avaliacdo (...) e até hoje, assim, emtermos de outros géneros, eu uso [a tabela], porque
eu acho que ela junta forma e discurso, a gente da as duas coisas ali.

No dizer da professora A estd presente a origem de uma das suas formas de avaliar.

Explicitamente consciente do fato de que é preciso existir conciliagdo entre o estrutural e 0
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discursivo, a docente diz que o livro didatico também foi uma fonte para a elaboragdo do seu
trajeto avaliativo. Considerando todas as criticas ao livro didatico e a um cenario em que ele
passou a ser visto como uma inculcacdo, por parte dos docentes, do sentimento de
incapacidade de elaborar o proprio material didatico (BARZOTTO E ARAGUTE, 2008), a
professora, ainda que construindo uma maneira de avaliar a partir de sugestdes de livro
didatico, preserva a sua autoria de docente e norteadora pedagdgica, e ressiginifica, porque
amplia, o uso de material didatico dentro da sala de aula.

Acerca do material didatico, a professora B, em entrevista, nos aponta um interessante
fato. Questionada sobre os slides utilizados durante todas as aulas por nds observadas, a
docente explica que € o Governo de Pernambuco que disponibiliza esse material para todos os

professores da rede:

PB: Houve um concurso chamado professo-autor™. Alguns professores mandavam esses materiais,
esses modelos de aula, planosde aula, vocé viu, né? Sdo algumas aulas prontas, por assimdizer, pra
esse concurso. Na época, 0 concurso chegou a pensar em reproduzir o material, fazer livros, enfim,
fazer apostilas. E depois 0 préprio estado ofereceu esse material para os professores. Entdo a gente
tem acesso a esse material. Depois que passou 0 concurso, ai o professor vencedor ganhava o

prémio, ganhava livro, ganhava dinheiro, enfim...

O relato da professora B acerca do concurso professor-autor leva a escola uma
intrigante questdo sobre a pertinéncia pedagdgica de estimular o uso de “aulas prontas” para
qualquer turma. Por mais que cada professor dé a sua pratica a propria autoria, 0 material
disponibilizado, produto do concurso, nada mais € do que um instrumento que norteia
metodologicamente uma aula e pode trazer, por isso, 0S mesmos problemas que um livro
didatico quando manejado sem senso critico. E consensual o fato de que o professor deve
preparar o proprio material didatico e que, para tanto, pode se utilizar de outras fontes.
Contudo, como contado pela professora B, as finalidades do concurso nos parecem

problematicas justamente pelo teor competitivo que se apresenta: € como se ratificassemos, a

2> Recentemente, foi lancada outra edi¢do do Professor-Autor (ver anexo I). O concurso é aberto periodicamente
na rede de ensino do estado e, para concorrer, qualquer professor de qualquer area, precisa enviar para
julgamento e selecdo uma ou mais aulas sobre algum contedldo constante no curriculo do ensino médio de
Pernambuco. Os vencedores recebem prémios em dinheiro e a aula “vencedora” ¢ disponibilizada para os demais
docentes.
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partr da mesma justificativa para que o livro didatico entrasse em sala de aula (“o professor
ndo sabe preparar material”), o fato de que o docente da rede ndo tem condicbes — de tempo,
de formacdo — para fazer o proprio material didatico e, por isso, € preciso existir um concurso,
com prémios em dinheiro, para que alguns sejam autores (autores, alias, até de aulas de outros
professores). Isso, acreditamos, “desobriga” (ou até desautoriza?) o professor de preparar as
suas aulas sobre alguns contetdos.

Toda a discussdo até agora levantada se volta mais uma vez para a relacdo entre o
estabelecimento de critérios e a busca pelo equilibrio entre a estrutura e o discurso. Sem essa
clareza tedrica e metodologica, havera falta de uniformidade no nivel de leitura entre as
avaliacbes dos diferentes textos e, também, na forma de intervencdo nos problemas textuais.
As duas professoras, pelas suas entrevistas, afirmam a importancia dos critérios para avaliar.
A professora B, ainda que ndo tenha explicado aos seus alunos os aspectos que ela iria avaliar,
reconhece que isso implicou um problema. Os relatos sobre suas praticas de ensino, até
mesmo sobre o manuseio/elaboracdo do material didatico, apontam que ndo ha avaliagdo sem
critérios e que as respostas a pergunta 0 que avaliar estdo atreladas, direta ou indiretamente, a

formacdo do professor e a concepcdo que ele tem do seu objeto de ensino.

4.5.3 Entre o estrutural e o discursivo

A respeito da conciliagdo entre a estrutura e o discurso, perguntamos se as professoras
achavam que suas praticas avaliativas contemplavam essa questdo e, em caso positivo, quais
eram 0s desafios para sua execucdo. A professora A acredita que sim, mas faz algumas

ressalvas a esse trabalho dentro da escola:

PA: Da muito trabalho. O desafio € ter tempo. Embora eu acredite que esse [método avaliativo] é o
que mais funcione, eu acredito que as vezes ele fica meio inviavel em algumas escolas. Entédo o
desafio € fazer isso com muitas turmas, dentro de uma sala com muito mais gente. O desafio é de
ampliar... Mas eu acho que quando a gente faz uma experiéncia, a gente sempre faz de pouquinho
para depois ampliar. Outro desafio também que eu acho é que eles ndo tdo muito acostumados a
esse tipo de avaliacdo. N&o sei se vocé lembra, mas a primeira coisa que elesfalaramquando leram
aquele texto que foi postado no Facebook [refere-se a crénica de internauta chamada Felicidade
Clandestina], foi a questdo ortografica (...). Eles ndo estdo acostumados. Eu disse “gente, se a

questdo da ortografia ta articulada a uma intencdo do discurso, tudo bem a gente destacar”.
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A professora A, com seu comentario, diz que a conciliagdo, na avaliagdo, € muito
dificil sobretudo porque o aluno, reflexo de uma tradicdo que associa boa escrita a gramatica,
ainda escreve, e talvez ainda leia textos, dissociando estrutura e discurso. E Gbvio, entretanto,
que hd questdes puramente gramaticais, das quais, inclusive, o discurso ndo da conta e o
professor, nesse meio, precisard intervir, ainda que essa intervencdo Seja uma mera COrrecao.
Assim, a professora A aponta para um problema que € mais uma questdo se que insere no
debate sobre a avaliagdo da producéo escrita: 0 aluno que ndo entende que o texto se equilibra
também nos polos da estrutura e do discurso, também ndo entenderd os critérios de avaliacéo
que convergem para esse equilibrio e, fora da escola, podera ler textos sem se dar conta dessa
relacdo e do quanto que ela é fundamental para que o sentido seja construido.

A professora A também diz que a falta de tempo é um fator desafiador para uma
avaliacdo de qualidade. Hoffman (2005) tem essa mesma preocupacdo e acredita que a falta
de tempo é entrave para 0 sucesso desse processo. Nd&o ter disponibilidade, da parte do
professor e do aluno, impede a reciprocidade intelectual, a provocacdo e o movimento de
acao frente aos desafios do ensino.

A professora B, por sua vez, ao ser questionada sobre a concilia¢cdo entre a estrutura e

o discurso, também diz que se trata de uma atividade desafiadora:

PB: Eu acho muito complicado conciliar os dois. (...) Eu fico com medo de podar eles, eu tenho
muito medo de fazer uns robozinhos, sabe? De sair todo mundo igualzinho, muito parecido comigo.
Eu tenho muita dificuldade de relacionar essa coisa do aspecto formal do texto com a coisa do
discurso, que tiposde discursos eles podemusar-... eu tenho muita dificuldade e por isso eu quero
dar muita liberdade a eles. Eu creio que seja uma coisa minha, eu tenho essa dificuldade de ver
como é que eu vou avaliar esse discurso dele, como é que eu vou observar isso, 0 que € que eu posso
melhorar nele semme colocar na histéria, como é que eu vou dar liberdade e avaliar, sabe? Isso pra

mim é a minha dificuldade.

Acerca do desafio, a fala da professora B ndo é novidade. E essa, inclusive, uma das
razbes que justificam nossa pesquisa e que afirma que, por mais que a academia tenha
avancado com as discussdes acerca da conciliagdo entre estrutura e discurso, o0 como fazer na
avaliacdo ainda é bastante dificil para os docentes da educacdo basica. Nao ha, ao que parece,
formulas. O dizer da professora B realmente reflete 0 que observamos nas dissertaces por ela
avaliadas. A conciliacdo entre os dois aspectos se dava em apenas alguns textos ou, em outras

producdes, a “dosagem” era desequilibrada. Assim como a professora A afirma que seus
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alunos estdo atravessados por uma cultura gramatical e que isso dificulta o ensino e avaliagéo
da produgdo de texto, percebemos o peso da mesma tradicdo no dizer da professora B, ao
afirmar que sente dificuldade de avaliar “sem se colocar na historia”. Sem duvida, o conflito
por que passa a docente advém de uma tradicdo que acredita numa avaliacdo isenta e
totalmente objetiva, em que o avaliador, com imparcialidade, ndo se coloca no que Ié. Ora, em
se tratando de avaliacdo em linguagem, como ja afirmado neste trabalho, a subjetividade ndo
€ necessariamente um problema, mas justamente O primeiro passo para que repensemos O
papel de meros corretores e higienizadores do texto dos alunos. A “leitura madura” do texto
do aluno permite o caminho para inferéncias, para as pistas linguisticas que produzem efeitos
de sentido, para a reconstrucdo de caminhos, concordancia, discordancia e, por isso,
dialogicamente, o caminho para a contrapalavra. Talvez a dificuldade da professora B em
conciliar a estrutura e o discurso resida na também dificuldade em entender que o avaliador é
um ser de palavras (HADJI, 2001).

Foi nesse sentido também que percebemos a professora B, nas suas aulas, limitando os
espacos para a dialogia, pois sua sequéncia de atividades ndo trazia discursos sociais para
circular em sala (exceto pela Ultima aula). Questionamos se a docente teria mudado algo da

sequéncia que observamos e a resposta foi sim.

PB: Eu teria. Eu modificaria tematicas, colocaria outros tipos de tematicas. Tematicas que fossem
mais proximas deles (...) talvez um assunto mais polémico, que fosse mais préximo do maniqueismo,
do sim ou ndo, sabe? (...) Eu acho que eles alcangariam melhor, mais do que com a temética da

&gua e tal, que ficou um pouco vago pra eles. Eu acho que comegando com uma sequéncia mais

maniqueista seria mais facil de eles se posicionarem.

Na resposta da professora B hd o reconhecimento de que as dissertacdes, embora, de
acordo com ela, tenham tido a intencdo de apenas fazer com que 0s alunos comecassem a
defender um ponto de vista, ndo privilegiaram o discurso. Os textos, a nosso ver, foram
clichés, repetitivos, ndo progrediam no tema e ndo conseguiam estruturar um ponto de vista.
A professora reconhece esse problema e enxerga em uma tematica maniqueista a solucdo. No
sentido contrario, acreditamos que, mesmo lancando como proposta de producdo temas ditos
“sim ou ndo”, se ndo houvesse, em toda a sequéncia, uma abordagem sistematica dos
multiplos discursos que circundam o tema, as producOes seriam semelhantes as coletadas.

Prova disso é que o tema original (Crise hidrica no Brasil: de quem € a culpa?), em alguma
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medida ja trazia uma espécie de “maniqueismo”, pois os alunos atribuiam a culpa ou as
autoridades, ou a natureza, ou a populacdo, e nem assim o0s textos trouxeram melhores defesas
de um ponto de vista.

Ainda acerca de mudancas dos procedimentos didaticos, a professora A nos instigou a
perguntar 0 que ela achava sobre um grande nimero de alunos ndo terem feito a proposta de

escrita e de reescrita da cronica;

PA: Eu acho que a escolanao lidabem com o 3° ano. Ela muda os horarios para que 0s meninos
possam fazer cursinho... Outra coisa é o préprio senso de autonomia dos alunos também aqui. Eles
escolhem o que fazem o tempo todo, né? E como é da minha personalidade ndo obrigar, tentar
motivar, ai eu conto com esse risco de n&o conseguir seduzir, né? E claro que isso me faz repensar o
quanto que eu posso equilibrar a questdo de ser mais opressora (visos), ou seja, “0, tem que fazer
mesmo, ndo é so se vocé se sentir motivado ndo...” Também eu repenso isso, sabe? E ai eu acho que
foi por isso, pela minha personalidade de ndo obrigar que eu néo consigo, realmente, ser la fatale
(risos).

O que diz a professora A, apontando, inclusive, falha na propria préatica, também
dirige a escola outros questionamentos. O trato especifico da instituicio com o 3° ano,
apoiando a ida de alunos a cursinhos pré-vestibulares, parece uma incongruéncia com que o
seria 0 papel da escola pela atribuicdo ao vestibular de uma supervalorizacdo que ha muito
vem sendo questionada pelos tedricos da educacdo, 0s quais sustentam a tese de que a
formacdo construida pela escola ndo pode estar voltada exclusivamente para um exame de
ingresso na universidade. O relato da professora A, além de chamar a atencdo para um fato
cada vez mais crescente na sociedade, também diz acerca da instituicdo escolar e sua
influéncia para no tocante ao funcionamento do trabalho do professor. Acerca disso, Antunes

(2013) faz consideracGes sobre as implicagfes da reducdo do ensino ao vestibular:

Se, no inicio, o ensino ‘alimentou’ os ideais do vestibular, os definiu, os estipulou,
posteriormente, o vestibular passou a ser referéncia do ensino, e coma agravante de
que as diretrizes do vestibular nem sempre coincidiram com o que ha de mais
consistente e relevante emtermos do que deve ser uma avaliagdo (p. 223).

Assim, 0 problema levantado pela professora A acerca do vestibular e seus ditames,
além de ser uma questdo que altera a forma como os alunos e alguns professores veem a
avaliacdo, também nos faz pensar sobre o papel da escola e as condicdes que esta tem dado

aos seus docentes para o exercicio de um ensino de qualidade e de uma avaliagdo formativa.
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A esse respeito, a professora B nos conta que, apesar de toda a boa estrutura que ha
para dar aulas em uma EREM (Escola de Referéncia em Ensino Médio), as cobrangas do
Estado de Pernambuco, justificadas pelo “compromisso” com a educagdo de qualidade,
segundo a docente, ultrapassam 0s parametros educativos e chegam aos politico-

mercadoldgicos:

PB: A gente tem uma cobranca muito grande, muito grande, é muito exagerada, sabe? De
resultados. A gente tem que oferecer sempre os melhores resultados. E aquela coisa da meta de
aprovacdo, a gente temuma meta de 88% de aprovacao anual. Entdo a gente fica muito naquela
“ajude esse aluno, ajude esse aluno”, “olha a meta”, “olha o bénus” (...) o bénus € o0 que 0s
professores chamamde 14°salario. Esse bonus é o que eles chama de bdnus educacional (...) As
escolas que atingem a meta conseguem. Se vocé atingir 100% da meta, vocé ganha 100% de bonus.
Se vocé atinge 75% da meta, ou se vocé atinge 50%, vocé recebe uma quantia em dinheiro. Os
professores e 0s funcionarios administrativos recebem uma quantia em dinheiro. Entdo tem gente
que enlouquece com essa coisa de bonus: “eu quero ganhar esse bonus! Bora, ajeita a vida dos
meninos! Faz outra coisa, faz outra atividade”. E a gente recebe muita cobran¢a em cima de disso,
de resultados, de avaliacdo, de reprovacao e aprovacdo dos alunos. E tem uma avaliacdo que a
gente chama de monitoramento do integral, que é um pessoal que vem enviado da Secretaria de
Educacdo e que vem com um grdfico dos nossos resultados: “professora, olhe, no primeiro bimestre
a senhorateve tantos alunos em recuperacao, ficaram em recuperacao e depois conseguiram se
recuperar outros tantos. Como é que a senhora conseguiu isso?” “Em relacdo do primeiro como
segundo bimestre, a gente percebeu que houve umaumento de alunosem recuperacao. Por que isso
aconteceu? ” Entdo é aquela coisa de vocé dar explicagdo, a avaliagdo é bem unilateral, eles ndo
chegamao aluno...

(...)

E algo extremamente constrangedor. E algo que inibe a gente, sabe? E bem acusatério, a gente se
sente meio que numa cadeira elétrica: “vocé dé uma explicacdo”, “confesse o seu crime”. A gente
se sente muito pressionado. Foi uma coisa horrivel a primeira vez que a gente passou. Eu néo torgo
pela segunda porque é realmente algo muito constrangedor. Essas cobrancas sdo muito pesadas e
pouco embasadas, sabe? A gente ndo sente uma preocupacao com a construcdo do aluno, é um

antagonismo. Eles querem nameros, querem rendimentos, querem metas.

Apesar de ndo se aproximar diretamente do objeto de estudo da nossa pesquisa, a
extensa fala da professora B é, também, uma dendncia sobre as condi¢cGes de trabalho docente

e por isso achamos interessante trazé-la a discussdo. A partir das questdes da avaliacdo
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institucional, retomamos Zanardini (2011), que acredita que a avaliagdo institucional da
aprendizagem tem servido apenas para a divulgacdo de resultados e esta baseada na logica
neoliberal da qualidade total. Isso posto, percebemos que, dentre tantos outros aspectos a
serem destacados, o desafio do equilibrio entre estrutura e discurso, para a avaliacdo da
aprendizagem, € s6 mais um incluido no complexo sistema educacional. Ha outros problemas,
gque ndo cabe mencionar aqui, por que as Escolas de Referéncia do Estado de Pernambuco
passam. A pesquisa de Falcdo (2013), por exemplo, demonstra as experiéncias de professores
de portugués nessas instituicbes e contraria a hipotese de que as EREM seriam locais
favordveis a pesquisa docente e a formacdo continuada. Segundo a autora, a extensa carga
horaria presencial e o pouco estimulo para a pesquisa de pos-graduacdo sdo fatores que ndo
permitem os docentes das escolas de referéncia a se atualizar, estudar, fazer projetos etc.

Do que foi aqui discutido, percebemos que do mesmo modo em que ha o desafio de
uma avaliagdo conciliadora dos aspectos estruturais e discursivos, existem também entraves
institucionais, e que remetem a outras formas de avaliacdo — como o vestibular, como o
ranking das melhores escolas pulblicas —, para um efetivo e amplo trabalho docente. Da
analise das entrevistas com as professoras, parece-nos claro dizer que a busca por uma
avaliacdo formativa estd ligada a um campo complexo de formacdo e experiéncias docente
que, longe de se encerrar na escola, reflete na sociedade e complexifica, ainda mais, a tarefa
de ensinar e de avaliar.

Agora, passemos para nossas consideracgdes finais.
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5. Consideragdes finais

A nossa pesquisa prop06s responder como o professor de portugués, quando avalia um
texto escrito, concilia os aspectos estruturais e discursivos. A partir desse objetivo,
acreditamos que seria fundamental também investigar a concepgdo de lingua, de texto e de
avaliacdo que embasa a pratica avaliativa docente e os critérios que norteiam o ato de avaliar
levando-se em conta esses dois aspectos — a estrutura e o discurso que, longe de serem
dicotbmicos, complementam-se textual e dialogicamente.

No percurso da investigacdo, observamos a pratica, tanto em sala de aula quanto de
avaliacdo do texto escrito, de duas professoras: uma do Colégio de Aplicacdo da UFPE e
outra de uma Escola de Referéncia em Ensino Médio de Pernambuco (EREM). Apesar de
distintas as formacdes académicas de cada docente, bem como as experiéncias de ensino,
ambas sdo professoras do ensino médio e trabalham num regime de dedicacdo exclusiva.

Nossa hipdtese era a de que ainda é desafiador avaliar o texto escrito de estudantes
levando-se em conta, de maneira equilibrada, aspectos estruturais e discursivos. Entretanto,
como objetivdvamos conhecer como e em que medida essa conciliagio era possivel,
buscamos profissionais de dois modelos de escolas que, inicialmente, pelas condicbes de
trabalho, pareciam proporcionar meios para uma avaliagdo exitosa nesse sentido.

Sobre a professora A, advinda do Colégio de Aplicacdo da UFPE, constatamos que
sua sequéncia didatica de producdo escrita, por ser planejada, proporcionou espaco para a
dialogia entre os varios discursos que circundam um determinado tema. Alids, construir uma
tematica especifica, que inclusive faz sentido para os estudantes concluintes do ensino médio,
nos pareceu uma estratégia produtiva da docente, que, tambem, levou os alunos a escreverem
com mais qualidade, consisténcia e consciéncia das relagbes que se travam entre a estrutura e
0 discurso quando escrevemos. A sua pratica de ensino foi permeada pela concepcédo
sociointeracionista de lingua, o que implicou, também, uma visdo de texto como um material
marcado pela interacdo entre individuos, pela confluéncia de vozes sociais e pelo
inacabamento das formas expressivas do dizer. A professora A, tanto nos textos que levou a
turma, tanto nos que avaliou, sempre observou atentamente as marcas que conferiam autoria a
producéo.

Os critérios de avaliagdo definidos pela professora A para a producdo da crbnica, a
nosso ver, contemplam os aspectos estruturais e discursivos de que os alunos langam méo

guando produzem textos escritos. As tabelas avaliativas, adaptadas pela professora A para a
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situacdo de escrita da cronica, constituiram um recurso bastante eficiente e organizado para
avaliar, visto que guardou a intencdo de uniformizar os critérios de avaliagdo, fazendo com
que todos os alunos tenham algum retorno sobre os pontos que foram basilares para o
julgamento de seus textos. Frisamos, ainda, que 0s critérios foram construidos durante as
aulas, momento em que a professora convidou os alunos a opinarem sobre quais seriam 0s
parametros para analisar um bom texto e sobre o qué, especificamente, eles deviam observar
quando delimitados esses parametros.

Os dialogos presentes nos textos dos alunos da professora A, oriundos da avaliacdo
por ela feita, demonstram que a docente é o que chamamos de docente-leitora, isto €, além de
ser leitora, de inclusive afirmar ser mais leitora do que avaliadora do texto do aluno, a docente
ndo perde de vista que 0 momento de avaliacdo escrita € um evento escolar, da aula de
portugués, e que isso exige dela alguns conhecimentos tedricas que se traduzem em metas de
aprendizagem. Dessa forma, percebemos que a professora A conseguiu, em sua avaliacéo,
conciliar os aspectos da estrutura e do discurso e, assim, fazer uma avaliacdo em que 0s
discursos sdo lidos, apresentados a uma contrapalavra e, depois, reformulados. Avaliacdo,
nesse sentido, para a professora A, vai ao encontro do seu posicionamento sobre lingua e
texto.

A entrevista feita com a professora A revela posicionamentos que reforgam o carater
formativo da avaliagdo tanto para os alunos quanto para os docentes. O compromisso da
professora com o estudo de pesquisas recentes na area da educagdo, bem como o trato critico
com o livro didatico, também foram pontos levantados pela professora que, em alguma
medida, proporcionam a reflexdo sobre aulas e avaliagdo de lingua portuguesa em que exista
espaco para a dialogia aliada aos aspectos estruturais.

A professora B, profissional de uma Escola de Referéncia em Ensino Médio, em suas
aulas utilizou slides com o material de toda a sequéncia didatica. Segundo a docente, esse
arquivo é disponibilizado pelo Governo de Pernambuco e seu uso € facultativo. A sequéncia
didatica da professora B foi predominantemente expositiva, com contetdos sobre texto,
textualidade e estrutura do tipo dissertativo-argumentativo. Os textos utilizados para a leitura
em sala eram fragmentados ou escassos. A docente, na maioria das vezes, trabalhou apenas
com andlises estruturais no nivel da frase e nenhuma tematica especifica foi tratada durante o
periodo que observamos as suas praticas.

Uma teméatica especifica s6 weio a tona na Ultima aula, quando foi solicitada uma

dissertacdo. Na ocasido a professora levou alguns textos escritos de carater opinativo, € outros
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ndo-verbais sobre o tema que sugeriu aos alunos. Esse procedimento, no entanto, ndo nos
autoriza a dizer que o trabalho com o texto foi produtivo, uma vez que 0 texto apareceu como
um efetivo objeto de andlise discursiva e linguistica em um Unico momento. Nesse sentido,
lingua e texto, no recorte que fizemos da pratica da professora B, estdo envoltos por
concepgdes pouco fundamentadas no sociointeracionismo, e com pouco espago para a
dialogia.

A professora B também ndo explicitou, antes da producdo escrita, os critérios de
avaliacdo. Isso fez com que o0s alunos escrevessem textos baseados em suas experiéncias
pessoais e escolares anteriores, e ndo se norteassem, assim, por aspectos basilares para a
escrita de um texto argumentativo. Além disso, ndo tendo delimitado critérios, a professora B
avaliou de maneira irregular os textos de seus alunos, ora privilegiando alguns aspectos, ora
outros. Isso foi a causa de um desequilibrio na avaliacdo dos aspectos estruturais e discursivos
do texto. Em nossa analise, percebemos que o que a docente via e comentava no texto do
aluno ndo era o suficiente para que ele produzisse, numa possivel reescrita, textos melhores,
mais interessantes e melhor articulados.

Nos recados escritos deixados pela professora B nos textos dos alunos, algumas
regularidades nos chamaram a atengdo. Dentre elas o uso de ‘“cuidado” como uma adverténcia
€ que mais parece ser traduzida em uma forma de monitoramento da escrita para se evitar
erros, sem ousadias, sem riscos, enfim. Para além da boa vontade que existe nesses conselhos,
ha, também, formas de se enxergar o0 texto na escola e 0s compromissos que ele cumpre nesse
espaco discursivo em que os dizeres dos alunos, através de procedimentos didaticos como
esses, sdo cada vez mais silenciados. Avaliagdo, portanto, pareceu-nos o oposto do dialogo, da
contrapalavra, da constru¢do formativa a partir do erro.

A entrevista com a docente B pareceu confirmar algumas hipdteses que ja haviamos
levantado. Apesar de conhecer os discursos académicos que falam sobre ensino e avaliacdo de
textos, ela afirma que tem uma profunda dificuldade de avaliar, sobretudo para conciliar os
aspectos estruturais e discursivos. 1sso demonstra o abismo que ainda existe entre 0 que €
produzido pelos pesquisadores da &rea e a efetiva implantacdo da mudanca nas escolas
brasileiras. Ainda que existam sensiveis alteracbes na forma como hoje entendemos o que é
ensinar portugués, ha outros aspectos, como a avaliagdo em linguagem, que merecem mais
discussbes e efetivas escutas aos professores da educacdo basica que as vezes enxergam

teorias como constructos distantes da realidade escolar.
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Além disso, a professora B diz que a escola em que ensina, apesar de oferecer
estrutura fisica para que seu trabalho seja executado, ndo oferece um ambiente institucional
formativo para os professores. Ao contrario, as cobrancas e as metas a serem cumpridas sdo
constantes e revelam o “pre¢o” da implantacdo das Escolas de Referéncia no Estado. Esse é
outro ponto importante que a presente pesquisa pretende trazer para a discussdo: as Escolas de
Referéncia, sendo uma aposta dos Ultimos governos do estado de Pernambuco, tém se
apropriado de qual l6gica politica e pedagdgica para formar cidaddos e garantir ao professor
reconhecimento pelo seu trabalho?

De outro lado, langcamos outras questfes importantes que a presente pesquisa NnOS
trouxe. Voltando a professora A e a sua pratica, parece-nos imprescindivel o Colégio de
Aplicacdo da UFPE rever o modo como lida, em lingua portuguesa, com o ensino da escrita.
Pela experiéncia que tivemos como estagidrio do Colégio de Aplicacdo, durante o primeiro
semestre de 2013, e como monitor das disciplinas de Praticas de Ensino de Portugués 1 e 2,
do curso de Letras da UFPE, na segunda metade desse mesmo ano, ndo € raro encontrar
relatos de graduandos que dizem que o Colégio de Aplicacdo tem, em suas praticas,
privilegiado mais competéncias do oral e promovido poucos exercicios de escrita. Além disso,
pelo menos na sala de aula observada na pesquisa e que depois confirmamos em entrevista
com a professora A, a escola tem negligenciado o compromisso com o 3° ano do ensino
médio e ndo se preocupado com deveres discentes como, por exemplo, assiduidade (varios
estudantes faltaram as aulas no periodo em que estivemos em campo). 1sso se deve, a nosso
ver, a um desacreditar, pela parte dos alunos, de que a concepgédo e a metodologia de ensino
praticadas no Colégio de Aplicacdo os levara a aprovagdo em uma universidade. Sem discutir
agora essa questdo e 0s equivocos acerca da “educacdo” praticada pelas “indéstrias dos
cursinhos pré-vestibulares” (“industria” porque esses cursos se proliferaram pelo pais com a
promessa de garantir aprovacdes, de ensinar 0 que a escola ndo ensinou, de ensinar, através de
dicas e macetes, modos de resolucdo de exercicios e outras formas de treino), parece-nos
urgente, escolas, como o Colégio de Aplicacdo, reassumirem as ‘rédeas” da educacdo dos
seus estudantes.

Por fim, destacamos que a pesquisa confirma a relacdo que existe entre a pratica
docente e a avaliagdo. A professora A, pela sua pratica, propiciou um caminho seguro a seus
alunos para que escrevessem com qualidade e para que a avaliacdo, nesse panorama,

representasse 0 compromisso com a aprendizagem. A professora B, por talvez ter dividido
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distintamente esses dois momentos, ndo efetivou, em sua avaliagcdo, intervengdes capazes de
garantir a releitura critica e, assim, a reescrita dialogica.

O presente trabalho abre caminhos para outras pesquisas gque considerem a avaliacdo
em linguagem como objeto de investigacdo. Por exemplo, parece-nos interessante analisar
como seriam as reescritas dos alunos da professora A apds a intervencdo que ela fez a partir
das tabelas avaliativas. Outra pertinente pesquisa seria ver como 0s professores do ensino
fundamental constroem, em aula, e conciliam, na avaliagdo, 0s aspectos estruturais e
discursivos dos textos de seus alunos, e, também, a partir da selecdo de sujeitos que se
consideram conciliadores, na avaliagdo escrita, da forma e do discurso, investigar que

regularidades eles apresentam, a partir de critérios, quando avaliam um mesmo género textual.
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ANEXOS

Anexo A

Roteiro de entrevista semiestruturada

Professora A

Idade:

Titulagdo:
Tempo de ensino:
Dedicacdo exclusiva?

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

8)

9)

Qual é o objetivo, para vocé, das aulas de lingua portuguesa?

Em que momentos o texto costuma aparecer em suas aulas?

Vocé acha importante produzir textos na escola? Se sim, por qué? Se ndo, por qué?
Quando vocé avaliou os textos que foram produzidos apds a sua sequéncia didatica, o
que VOCé esperava encontrar?

E 0 que encontrou? Isso satisfez 0s seus objetivos pensados para a sequéncia didatica?
Por qué?

Vocé acha que ter explicitado os critérios de avaliacdo antes da produgdo fez com que
os alunos produzissem com mais qualidade? Por qué?

O que vocé teria mudado (acrescentado ou retirado) na sequéncia didatica que
observamos? Por qué?

De acordo com a nossa andlise, percebemos que vocé equilibra, na avaliacdo, o olhar
sobre 0s aspectos estruturais e discursivos do texto escrito. Por que vocé acredita nessa
forma de avaliar o texto? Essa conciliagdo € desafiadora para vocé e para outros
professores? Por qué?

Por que solicitar uma cronica para alunos do 3° ano do ensino médio e justamente num
contexto em que eles estdo se preparando para a escrita de uma dissertacdo do ENEM?

10)Por que vocé cria tabelas avaliativas? Em que medida elas ajudam vocé a avaliar e 0s

alunos a reescrever?

11) Como voceé enxerga o fato de grande parte da sala ndo ter escrito a crénica?
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Professora B

Idade:

Titulagdo:

Tempo de ensino:
Dedicacdo exclusiva?

1) Qual é o objetivo, para vocé, das aulas de lingua portuguesa?

2) Em que momentos o texto costuma aparecer em suas aulas?

3) Vocé acha importante produzir textos na escola? Se sim, por qué? Se ndo, por qué?

4) Quando vocé avaliou os textos que foram produzidos apds a sua sequéncia didatica, o
gue VOCé esperava encontrar?

5) E o que encontrou? Isso satisfez os seus objetivos pensados para a sequéncia didatica?
Por qué?

6) O que vocé teria mudado (acrescentado ou retirado) na sequéncia didatica que
observamos? Por qué?

7) Vocé ndo explicitou, antes da producdo escrita, 0s critérios com 0S quais VOcé
avaliaria 0s textos dos alunos. Vocé acredita que isso repercutiu negativamente na
forma como os alunos escreveram? Se sim, por qué? Se ndo, por qué?

8) Vocé acredita que, quando avalia, leva em conta 0s aspectos estruturais e discursivos
dos textos dos alunos? Que desafios vocé ainda encontra para tentar a promogdo desse
equilibrio?

9) O material que vocé utilizou em sala, durante suas aulas observadas, foi feito por vocé
ou o Governo de Pernambuco disponibilizou? O que vocé acha disso? Facilitou ou
atrapalhou a sua sequéncia didatica?

10)Vocé acha que a instituicdo em que vocé da aulas, isto €, uma escola de referéncia,
favorece a um bom trabalho com lingua portuguesa e avaliacdo? Quais sdo as
facilidades? Ha algumas dificuldades?

11)Vocé se considera mais leitora ou mais avaliadora dos textos dos seus alunos?
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MEMORANDO

N&o ha grandes noticias.
Uma torre desapareceu,

O inverno expandiu-se

E a esperanca ainda roi

O fundo de uma caixa
Procurando saida.

Com esculpido esmero

Vai se acabando uma familia.
Um gesto qualquer se repete
No ensaio de ser abolido,
Remediar, abafar, corrigir,
Nada lembra o que antes foi s
Generosidade de coisa viva.
N&o convém

O alvoroco dos passaros,

A revanche da galhardia.

E indtil desafiar o po

E, contudo, desafia-se.

Mariana lanelli Treva Alvorada — Editora lluminuras 2010.
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PROPOSTA DE PRODUCAO DE TEXTO: CRONICA

O Jornal do Colégio fard uma edicdo especial: Nossa Cidade em cronicas. Esta € uma excelente
oportunidade para vocé redigir uma cronica e apresentar ao leitor suas reflexdes sobre a
construgdo dos lacos afetivos e politicos nas Cidades. D& um titulo sugestivo ao texto e ndo
esqueca de envia-la para o email do jornal pra ser submetida a selecdo e futura publicacdo. VVocé
pode escolher um dos assuntos discutidos em sala, (Antropofagia, Regionalismo, Identidade,
Cultura, Denuncia social, Ativismo politico...) e relacionar ao tema solicitado pelo jornal.

Elaboracéo:
Leia os textos motivadores com atengéo.

Organize suas ideias. Procure anotar que tido de emogéo, sentimento, reacao ou reflexdo os textos
sobre a cidade desencadeou em vocé.

A estrutura da crbnica prevé como ponto de partida para o texto a apresentacdo de um breve relato
que situe o leitor em relagdo ao fato/imagem que desencadeou o processo analitico.

A linguagem da crénica admite uma certa informalidade, mas evite exageros nas marcas de
oralidade. Se vocé julgar interessante, lembre-se de que é possivel estabelecer uma interlocugéo
com o leitor do texto.

Releia a sua crbnica e avalie se vocé ofereceu ao leitor exemplos suficientes para que ele
acompanhe o seu processo de reflexao.

Tabela de avaliacdo e reescrita

Tema: “Memorias da cidade” O texto se reporta de forma

significativa e pertinente a algum
aspecto da memdria local?

Adequacdo ao género

Adequacdo discursiva A situacdo de produgéo propria da

crbnica (producédo de cronica para jornal escolar) se manifesta no
texto?

A organizag¢do geral do texto esta

de acordo com o tipo de cronica

escolhido (politica, cultural, esportiva...)?

Adequagdo linguistica Os marcadores de tempo e espaco

contribuem para caracterizar a
situacdo tratada?

« Os recursos de linguagem estdo
adequados ao tom visado (irénico,
humoristico, lirico ou critico)?

Marcas de « O titulo instiga o leitor?
Autoria * Ha um modo peculiar de perceber e

apresentar a situagdo tratada?
« Ha informagdes/narrativa/argumenta¢do de cunho pessoal
memorialistico?

Convencdes da » O texto atende as convengdes da
escrita escrita (morfossintaxe, ortografia,

acentuacdo, pontuagdo)?

* Quando ha rompimento das
convencdes da escrita, isso ocorre
a servigo do sentido do texto?

(adaptado) http://mmw.nre.seed.pr.gov.br/irati/arquivos/File/CadernoCronica.pdf
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Anexo D

Felicidade Clandestina

Eu cresci em uma rua de terra batida, sem asfalto e nem calcada. Nela inventdvamos nossas
melhores historias: esconde-esconde, barra bandeira, queimado, puxa corda...

Pouco a pouco fui acompanhando as transformacgdes dessa rua, que era t&o minha — que era de
tantos outros. Ndo existiam limites fixados, a rua se espalhava e se expandia até as casas
vizinhas, por onde nos aventuravamos saltar e desfrutar dos sabores deliciosos das frutas
frescas roubadas do pé: acerola, manga, saputi, caju, caja.

A rua sempre tinha algo de inesperado, de incerto, de novedoso.

Foi nela que plantei minha primeira &rvore: uma acacia amarela, que junto ao meu pai e
minha mée, regamos por tantos e tantos anos.

Hoje, aquela rua de terra se transformou em uma quente e negra linha de asfalto, com esbeltos
edificios em altura e outros servicos ultra-seguros para as criancas e adultos e proprietarios
destas gated-communities verticais.

As arvores foram cortadas pouco a pouco, e a acacia — ja& madura — era testemunha desta
destruicdo. Entre a rua e os jardins se ergueram altos muros protegidos por cercas elétricas,
guaritas de seguranca e camaras de vigilancia. Ja ndo existem criancas pela rua, nem
bicicletas, - alguém?

Os muros e aparatos de seguranca engessam 0 uso publico da rua e configuram um espaco
residual, um simulacro impessoal de fluxos motorizados, um ndo-lugar.

Hoje minha rua pertence a duas cidades diferentes: aquela da minha memdria, da minha
infancia, do pé descalco e esta outra, que se esconde, que se defende, que me expulsa, me
oprime, me aparta.

Ontem, a nossa acacia amarela acompanhou a destruicdo do seu entorno. Destruiram seu
jardim para gque mais carros possam ser estacionados. Ironicamente, a ordem judicial falava
gue nossa acécia e seu jardim desacatavam a constituicdo e o direito de ir e vir dos carros que
precisam entrar e sair com comodidade.

Ja ndo poderemos nos basear em um resgate ao passado. Esta rua ja é parte de um imaginario
inalcancavel. A discussdo do espago publico tem que refletir uma luta pela diminuicdo
continua das desigualdades e das segregacGes urbanas e sociais.

Tenho consciéncia que uma acécia e a destruicdo do seu jardim sdo exemplos muito pequenos

comparados a potente violéncia urbanistica de suapes e vias mangues, ou nosso cais estelita
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defendido pelo Direitos Urbanos | Recife e Movimento #OcupeEstelita ou das atrocidades do
loteamento S&o Francisco t&o brilhantemente relatadas por Eduardo Amorim.

A cidade que queremos ndo pode estar dissociada do tipo de pessoa que queremos ser. A
violéncia urbanistica dos empresarios e construtores, dos 6rgaos publicos e dos especuladores
me faz duvidar da minha capacidade de Iuta: a rua que chamava minha agora séo deles. Como
recuperar?

Em meio ao concreto, a acécia reflete sobre seu futuro: a forma que estamos planejando e
construindo nossas cidades, a maneira que estamos intervindo no espago publico, renegando a
cidadania a interacdo social, os conflitos e consensos, o ir e vir, 0 som dos jogos infantis, a

vida publica, o cheiro verde, a flor amarela, a fruta madura do pé.

Natalia De Carli



Anexo E

Conde Empreiteira de Méo de Obra Ltda
Av. Santos Dumont — 1229 — telefax: 3364722 — Londrina- PR.
CGC/MF 00.617.933/0001-00

Prezado Sr(a) Sindico(a)

Venho por esta vos comunicar-lhe que nossa empresa é especializada, em servicos de
pinturas de edificios, residéncias, salas comerciais, com finissimo acabamento.

Nossos profissionais sdo todos profissionais treinados em suas funcdes, com segura de
vida, para oferecerlhes & nossos clientes, proficionalismo. Seguranca de quem tem 10
anos de tradicdo em pinturas. NOS garantimos nossoS Servicos prestados aos NOSsos
clientes por um periodo de 05 anos. Responsabilizaremos pelas obrigacdes trabalhista e
fiscais, de modo em que nosso pessoal que prestara os servicos de mdo-de-obra, sob
seu comando. A responsabilidade civil, trabalhista e penas de danos pessoais, acidentes
de trabalho, serdo por conta de nossa empresa prestadora de servicos. Faremos seu
orcamento sem coOmpromisso.

Consulte-nos pelo fone (043) 3364722 falar com Sr. Marcelino

Conde Empreiteira de Mé&o de Obra LTDA

In: LOPES, H. V. etal. Lingua portuguesa. S&o Paulo: Editora do Brasil, 2004. p.
157.
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Anexo F

O SHOW

O cartaz
O desejo

O pai
O dinheiro
O ingresso

O dia
A preparagéo
A ida

O estadio
A multiddo
A expectativa
A muUsica
A vibracédo
A participacéo

O fim

A volta
O vazio

KOCH, I. V. A Coeréncia Textual. Sdo Paulo: Contexto, 2001.
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Anexo G

https:/linhaslivres.wordpress.com/2014/11/02/


https://linhaslivres.wordpress.com/2014/11/02/

Anexo H

A FONTE SECOU

A poluicdo e a devastacdo em areas de mananciais prejudicam o abastecimento
hidrico no sudeste

Por Marisa de Souto Matos Fierz

Nos ultimos meses, a Regido Metropolitana de Sdo Paulo (RMSP) tem passado por
dificuldades no abastecimento de &gua, causadas ndo sO pela auséncia de chuvas, mas
também pela falta de planejamento adequado durante as Ultimas décadas. As reservas
de agua que abastecem a RMSP entraram em colapso e a principal delas, o Sistema
Cantareira, jando supre as necessidades da populacéo.

Patrimdnio natural, a &gua é um bem finito. Sua quantidade é fixa na natureza,
portanto, ela deve ser devolvida nas mesmas condicOes anteriores ao uso. Tal
patrimbnio, porém, tem sido destruido da nascente até a foz dos rios, em consequéncia
do desenvolvimento das cidades. O tempo de reposicdo e recuperacdo das aguas ndo
consegue competir com o tempo de uso e com a contaminacdo provocada pelo
consumo inadequado da humanidade.

Com 20 milhdes de habitantes e 39 municipios, a RMSP expandiu-se intensamente,
atingindo  areas  desfavoraveis a  urbanizacdo. Isso  provocou  problemas
socioecondmicos e ambientais, sobretudo, no que tange aos recursos hidricos.

A preocupagdo com a questdo do abastecimento de agua em Séo Paulo e regido ndo é
recente. A criacdo de leis relativas a protecdo aos mananciais na década de 1970
mostrou-se necessaria para a contencdo dos conflitos socioambientais crescentes,
oriundos do desenvolvimento socioecondmico de suas cidades.

A intencdo legal era conter 0 avango da ocupacdo sobre as areas de mananciais que
abasteciam o local. Os problemas relacionados aos recursos hidricos, porém, so
pioraram. As leis tiveram pouco efeito, pois a expansdo sobre essas areas foi tdo
intensa que atingiu as bordas das represas, provocando despejo de esgoto doméstico
diretamente em suas aguas.

Para um bom entendimento do que ocorre com 0s recursos hidricos de uma grande
area urbana como a de Sdo Paulo, € necessario recorrer a conceitos e fatos ocorridos ao
longo do seu desenvolvimento.

Mananciais sdo reservas hidricas, fontes utilizadas para o abastecimento publico de
agua. Sao as represas, as fontes, os rios e as aguas subterrdneas. Na RMSP, o0s
mananciais estdo distribuidos em diferentes bacias hidrograficas, as quais sdo divididas
em sistemas de abastecimento

Dos diversos sistemas que abastecem a RMSP, o Cantareira € 0 que mais preocupa,
pois é o responsavel por pouco mais da metade do abastecimento
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Nesse sistema ha a reversdo do curso de diversos rios, para que cheguem a Estacdo de
Tratamento do Guarad, responsavel por distribuir, por gravidade, a agua ali tratada. Os
rios revertidos para a Estacdo Guaral sdo o Atibaia, o Cachoeirinha, o Jacarei, 0
Jaguari e 0 Juqueri — esse Ultimo com suas &guas capturadas para o reservatorio Aguas
Claras, para, posteriormente, serem elevadas por bombeamento até a Usina Santa Inés
e, finalmente, para a Estacdo de Tratamento do Guarad.

Embora o sistema de abastecimento paulistano esteja aparentemente fornecendo agua
tratada e em quantidade suficiente aos seus habitantes, algumas condicbes para que isso
ocorra acabam prejudicando a populacdo. A retirada de parte da dgua da Bacia do Rio
Piracicaba, por exemplo, deixa municipios situados a jusante dessa captacdo com
pouca agua e até mesmo com falta dela.

Essa situacdo leva a uma maior necessidade de andlise da gestdo dos recursos hidricos
em Sdo Paulo. Embora os mananciais sejam protegidos desde 1975, ndo ocorreu a
efetiva fiscalizagdo pelos poderes estaduais e municipais, 0 que resultou em
desmatamento e degradacdo de nascentes.

Deteriorados, 0s mananciais continuam a abastecer a RMSP, porém, sem atender a real
demanda da populacdo. A quantidade cada vez menor de agua disponivel e a poluicao
dos mananciais ajudam a explicar a dificuldade no abastecimento.

Para contornar a situacdo de desabastecimento, decidiu-se por utilizar o chamado
“volume morto” do Sistema Cantareira. Volume morto ou “reserva técnica” ¢ a agua
localizada abaixo das bombas de captacdo. Essa contribuicdo, porém, € insuficiente
para contornar o problema.

Além disso, a qualidade dessa agua também é questionada. Especialistas afirmam que
ha riscos de contaminagdo, ja que o fundo dos reservatdrios pode acumular sujeira,
sedimentos e até mesmo metais pesados. No entanto, o Departamento de Agua e
Energia Elétrica (DAEE), também gestor do Sistema Cantareira, afirma que essa agua
tem a mesma qualidade daquela que esta acima dos tuneis.

Dessa forma, constata-se que os problemas relacionados ao abastecimento em uma
metropole crescem juntamente com a sua expansdo desorganizada, acarretando em
maior necessidade de agua e, consequentemente, no decréscimo da capacidade dos
sistemas produtores, ocasionado por fatores como o desmatamento e a poluicdo dos
corpos hidricos.

O exemplo mais alarmante é o do Sistema Cantareira, cujo volume cai dia a dia. As
providéncias adotadas até o momento ndo tém resolvido o cerne da questdo, pois muita
agua € desperdicada por vazamentos, ndo existe coleta de esgoto universal e 0s
mananciais continuam sendo degradados e poluidos.

Publicado na edicdo 91, de outubro de 2014.

http://www.cartanaescola.com.br/single/show/446
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Anexo |

” “M:m.

Concurso

Professor-Auo‘

1 - FACA SUA INSCRICAO PARA GARANTIR A SUBMISSAQ
DO SEU MATERIAL DE APOIO DIDATICO NO CONCURSO;

2 - CRIE NOVOS MATERIAIS DE APOIO DIDATICO PARA A SALA DE AULA
E AJUDE PERNAMBUCO A INOVAR A EDUCAGAO NAS ESCOLAS;

3 - SEVOCE E UM EDUCADOR DA REDE PUBLICA ESTADUAL
NAO DEIXE DE PARTICIPAR;

4 - 0 AUTOR RECEBERA RS 1.000,00 POR CADA
MATERIAL PREMIADO.

DE INSCRIGAD: 29 de maio sus%&gg 29 de junho
DOS MATERIAIS::
a 28 de junho a 20 de julho

201 5 201 5 ﬁf:/:vs.gijucacao.pe,goubr
eritin @ /”M/d/w?/m

JUNTOS, FAZEMOS MAIS
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