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RESUMO

OLIVEIRA, Karina Bonisoni de. Cogni¢ao e Metacognicio no aperfeicoamento da
ortografia e da pontuacio por meio da reescrita de cronicas. 2020. 146 p. Dissertagao
(Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS). Instituto de Ciéncias Humanas e
Sociais. Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, 2020.

Esta pesquisa visa, principalmente, a analise das maneiras pelas quais a reescrita interfere na
proficiéncia escritora de alunos do nono ano do Ensino Fundamental no que se refere ao uso
da Ortografia e da Pontuacdo. Nesta dissertagdo, também ¢ apresentada uma investigagao
sobre 0 uso de estratégias cognitivas e metacognitivas durante os momentos de reescrita apds
as intervengoes escritas feitas pela professora-pesquisadora nos textos dos alunos. Para tal, as
intervengdes focaram-se essencialmente nos desvios quanto a pontuagdo e a ortografia. Os
autores Kato (1999), Gomes-Santos (2010), (Fiad e Mayrink-Sabinson, 1991), Ribeiro (2003),
Jou e Sperb (2006), Gerhardt (2016), De Lucia e Hocevar (2008), Serafini (1995), Ruiz
(2015) e Menegassi (2001), Geraldi (1997 e 2011) dentre outros, embasam os referenciais
teoricos desta pesquisa. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (1998), a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (2018) e o Curriculo Minimo do Estado do Rio de Janeiro (2012)
sdo os documentos oficiais de que esta pesquisa se disponibilizou para estabelecer as
diretrizes do trabalho. Concluiu-se que, por meio do trabalho com a reescrita, ¢ possivel:
promover o contato do aluno com seu proprio texto; oportunizar ao aluno momentos de
metacogni¢do; avaliar a necessidade dos alunos quanto aos contetidos que ainda precisam ser
mais bem explorados; personalizar as intervengdes. A realizagdo da pesquisa permitiu,
ademais, que a autora deste trabalho pudesse autoavaliar-se enquanto educadora, professora
de lingua materna e pesquisadora.

Palavras-chave: Reescrita. Cronica. Pontuagdo. Ortografia. Cogni¢do. Metacognicao



ABSTRACT

OLIVEIRA, Karina Bonisoni de. Cognition and Metacognition in improving spelling and
punctuation by rewriting chronicles. 2020. 146 p. Dissertation (Mestrado Profissional em
Letras — PROFLETRAS). Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais. Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, 2020.

This research aims mainly at analyzing the ways in which rewriting interferes with the writing
proficiency of students in the ninth grade of elementary school with regard to the use of
spelling and punctuation. In this dissertation, an investigation about the use of cognitive and
metacognitive strategies during the moments of rewriting after the written interventions made
by the teacher-researcher in the students' texts is also presented. To this end, the interventions
focused essentially on deviations in terms of punctuation and spelling. The authors Kato
(1999), Gomes-Santos (2010), (Fiad and Mayrink-Sabinson, 1991), Ribeiro (2003), Jou and
Sperb (2006), Gerhardt (2016), De Lucia and Hocevar (2008), Serafini (1995), Ruiz (2015)
and Menegassi (2001), Geraldi (1997 and 2011) among others, support the theoretical
frameworks of this research. The National Curriculum Parameters (PCN) (1998), the National
Common Curricular Base (BNCC) (2018) and the Minimum Curriculum of the State of Rio
de Janeiro (2012) are the official documents that this research has made available to establish
the guidelines of the work. It was concluded that, through the work with the rewriting, it is
possible to: promote the student's contact with his own text; provide the student with moments
of metacognition; assess students' need for content that still needs to be further explored;
customize interventions. In addition, the research allowed the author of this work to evaluate
herself as an educator, mother tongue teacher and researcher.

Keywords: Rewriting. Chronic. Punctuation. Orthography. Cognition. Metacognition.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa alia duas concepcdes de bases epistemologicas distintas no que concerne
o ensino de lingua materna: a reescrita e a metacognicao. A primeira ¢ de cunho tradicional e
tem sido estudada por teoricos da linguistica aplicada e, devido ao objeto de estudo, também
pela linguistica textual. Autores como Serafini (1995), Fiad e Mayrink-Sabinson (1991),
Geraldi (1997) e Kato (1999) se aprofundaram no quesito ensino de escrita e, por
consequéncia, nos aspectos relacionados a reescrita. Em decorréncia desses estudos, a maioria
oriunda da década de 90, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) trazem a baila a
importancia da reescrita como etapa da atividade escritora e também como momento propicio
ao ensino de conhecimentos linguisticos indispensaveis a tarefa de produgdo textual.

Embora esse tema seja recorrente nos compéndios que visam a formacdo e a
orientacdo de professores de lingua portuguesa, a tarefa de reescrever textos nao &, até os dias
de hoje, unanimidade entre professores de lingua e alunos da educacdo basica. Nao se deve
confundir aqui a reescrita proposta por essa pesquisa com a utilizagdo do rascunho que
comumente ¢ realizado pelos alunos no momento em que o professor propde uma producao
textual; apesar de o rascunho configurar uma das etapas da reescrita, a tarefa de reescrever
textos de que trata esta dissertagdo ¢ aquela que, antes de tudo, ¢ prevista, didatizada e
sistematizada pelo professor. Nesse sentido, a reescrita aqui se volta tanto para o aprendizado
de conteudos relacionados a produgdo textual, como para aqueles referentes a graméatica, mais
especificamente a pontuagdo e a ortografia, uma vez que os desvios mais presentes no corpus
desta pesquisa estavam relacionados, principalmente, a esses dois topicos.

Por outro lado, a metacognicdo, configura uma concepgdo vanguardista em relagdo ao
ensino de lingua materna e desafia todos os modelos propostos pelo ensino convencional pelo
fato de que o foco ndo ¢ o conteudo ensinado, mas sim a mudan¢a de comportamento por
parte do aluno perante o aprendizado. Essa linha de estudo ¢ proveniente da Psicologia
Cognitiva e teve como primeiros tedricos a considerarem-na como uma area de pesquisa 0s
autores Flavell e Wellman (1977) (JOU e SPERBB, 2006, p. 178). Em se tratando de ensino
de lingua materna, atualmente, a metacognicdo figura nas pesquisas alinhadas com a
linguistica aplicada, assim como a reescrita, e embasa perspectivas de aprendizado da escrita,
da leitura, da interpretagdo de textos e da gramadtica. Apesar de as pesquisas acerca da
metacogni¢do existirem ha pelo menos 40 anos, esse conhecimento nao ¢ difundido entre os
professores, a ndo ser que esses participem de programas de pds-graduagao especificos, que se

voltem para esse assunto dentro da linha de linguistica aplicada. Sob a perspectiva dos estudos
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em metacognicdo, esta proposta buscou selecionar atividades que permitissem ao aluno
realizar intervengdes em seus textos de maneira agentiva, por meio da qual eles pudessem se
dar conta de como sua atuagao frente as atividades de escrita e reescrita interferem no controle
e no monitoramento da sua propria aprendizagem. Ou seja, a proposta interventiva
apresentada por esta pesquisa proporcionou aos alunos participantes realizar tarefas de escrita
e reescrita que os fizessem recorrer a estratégias metacognitivas.

De acordo com Blakey e Spence (2000), hé trés estratégias metacognitivas basicas:
—fa) saber relacionar novas informagdes as ja existentes, (b) saber selecionar estratégias de
pensamento com um propodsito e (c) saber planejar, monitorar e avaliar os processos de
pensamento” (Blakey e Spence, 2000 apud Jou e Sperbb, 2006, p. 180). Diante do exposto,
convém mencionar que os objetivos desta pesquisa contemplaram principalmente os itens a e
¢ dos elencados pelos autores.

O ponto de convergéncia entre reescrita € metacogni¢do nesta pesquisa € o interesse
pela promogdo do desenvolvimento metalinguistico, que consiste no desenvolvimento de uma
consciéncia metassintatica, ou que se volta para a metalinguagem enquanto atividade
cognitiva (GERHARDT, 2016, p. 42). Entende-se que o desenvolvimento metalinguistico,
proposto pelos estudos em metacognicdo, possa ser analisado e engendrado, entre outras
propostas, pela sistematizag¢do da atividade de reescrita.

Diante da necessidade de mostrar aos alunos do nono ano do Ensino Fundamental do
CIEP 351 — Ministro Salgado Filho que ¢ possivel aprimorar suas produgdes escritas, esta
dissertagdo apresenta uma proposta didatica que permitiu aos alunos corrigirem seus proprios
textos por meio de intervengdes escritas (RUIZ, 2015) feitas pela professora-pesquisadora.
Essa proposta visou, ainda, a reescrita como sendo atividade propicia a pratica do
automonitoramento e a aprendizagem de contelidos linguisticos essenciais a atividade
escritora. Um dos embasamentos para tal proposta didatica ¢ a concepcdo de escrita adotada,
cujo foco ndo € o fexto como produto final e acabado, e sim o fexto como processo de
producao.

A crdnica foi o género textual escolhido para o desenvolvimento da pesquisa, ja que
ele possibilita a narrativa de situagdes cotidianas e comuns vividas e observadas pelos alunos,
o que favoreceu e estimulou a producao dos textos que constituiram o corpus desta pesquisa.

Nesta pesquisa, as intervengdes escritas, feitas pela professora-pesquisadora, e a
reescrita tiveram como alvo principal o uso da pontuagdo e a ortografia. A escolha de tais

aparatos linguisticos como objeto de analise se justifica pela observacdo por parte da
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professora-pesquisadora que identificou, previamente, quais eram os principais desvios
presentes nos textos escritos por seus alunos. Tal observagdo constatou-se valida apos a
realizagdo da atividade diagnostica.

Cabe aqui salientar a natureza distinta das agdes de pontuar um texto e de utilizar a
ortografia correta das palavras. O primeiro saber depende do nivel de conheciemento sintdico
do aluno e permite trazer ao texto coeréncia e coesdo, além de fazer revelar as intengdes do
autor quanto as informacodes que ele deseja ordenar ou destacar no enunciado. O uso adequado
da pontuagdo requer habilidade do autor; habilidade, essa, que aproximara sua escrita dos
graus mais elevados de letramento dentro do continnum oralidade-escrita (BORTONI-
RICARDO, 2004). O segundo saber esta atrelado ao conhecimento do sistema ortografico do
Portugués Brasileiro (PB) e seu ensino tem sido hd um bom tempo negligenciado e também
alvo de preconceito, como aponta Morais (2000), uma vez que nos circulos educacionais mais
progressistas o ensino da ortografia tenha sido associado a um modelo de educagao tradicional
e, portanto, deveria ser combatido.

Ora, se ortografia faz parte dos curriculos educacionais, por que ndo ensina-la?
Principalmente quando se trata de alunos do nono ano do ensino fundamental. Por que
considerar que este aprendizado se limita as séries anteriores se o conhecimento ortografico ¢
algo que se aprende ao longo de toda a vida, ndo s6 enquanto aluno em fase escolar, mas
também como usudrio da lingua? A negligéncia quanto ao ensino da ortografia somada a
complexidade do sistema ortografico do PB resulta no desconhecimento de grande parte das
regras ortograficas por parte dos alunos, o que faz com que seus textos contanham muitas
palavras com escrita desviante, tornando-os muitas vezes alvos do preconceito linguistico.

A proposta didatica aqui apresentada apoiou-se, ainda, em um dos objetivos previstos

pelos PCN para a produgdo de textos escritos no segundo segmento do Ensino Fundamental:

No processo de producdo de textos escritos, espera-se que o aluno: [...]:

e analise e revise o proprio texto em fungdo dos objetivos estabelecidos, da
intengdo comunicativa e do leitor a que se destina, redigindo tantas quantas
forem as versdes necessarias para considerar o texto produzido bem escrito.
(BRASIL, 1998, p. 51-52)

Dentre todos os objetivos previstos pelos PCN, no que concerne a producdo textual,
esse € 0 que mais se aplica a proposta didatica apresentada nesta dissertacdo uma vez que esta
se volta para a reescrita de textos, o que exigird dos alunos a constante andlise e revisao das
proprias producdes, sobretudo quanto a ortografia e a pontuagdo, que sdo os alvos principais

das intervencdes escritas feitas pela professora.
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O objetivo geral desta pesquisa consiste em analisar as formas pelas quais a aplicagdo
sistematizada da atividade de reescrita interfere na qualidade do texto do aluno, de modo a
colaborar para com seu desenvolvimento metalinguistico, a cada produc¢ao textual realizada.

De modo a atingir o objetivo geral, foram pensados os seguintes objetivos especificos:

e Identificar as principais estratégias metacognitivas utilizadas pelos alunos durante as
tarefas de escrita e reescrita;

e Avaliar as maneiras pelas quais as intervengdes escritas nos textos dos alunos levam-
nos a pratica agentiva quanto ao que pode ser corrigido em seus textos e, também, ao
aprendizado das estruturas linguisticas relacionadas a pontuagao e a ortografia;

e Investigar o reflexo da atividade de rescrita no desempenho individual de cada aluno
apos a aplicagdo das intervengdes escritas nas produgdes textuais;

e Coletar, para fins de analise, as impressdes pessoais dos participantes da pesquisa
quanto a importancia da reescrita como sendo etapa de um processo maior, a escrita;

e Atuar de maneira colaborativa para com a ampliagdo do conhecimento de mundo dos
alunos participantes, além de enriquecer suas escolhas léxicas, sua capacidade criativa
e de exposicao de ideias por meio da leitura de textos variados e de oficinas de escrita
de cronicas.

Conforme mencionado, os estudos em desenvolvimento metaliguistico sdo uma
tendéncia recente, oriundos das pesquisas em metacogni¢do, € nao estdo ligados ao ensino
convencional de lingua materna delineado pela linguistica textual presente nos PCN e nos
principais compéndios que norteiam os professores de Portugués desde que o Letramento
(SOARES, 2009) foi considerado o caminho ideal para o ensino de lingua. Nao se quer aqui
desmerecer a importancia do ensino pautado no letramento, mas sim salientar que nas ultimas
décadas ndo houve uma mobilizagdo consistente quanto ao ensino de gramadtica, o que
acarretou num uso deficitario da lingua, em que os estudantes sdo sempre levados a interpretar
textos e apropriar-se dos géneros textuais, mas raramente sao levados a estudar as construgdes
sintaticas de modo a se fazerem entender claramente, conforme aponta Gerhardt (2017).

Por mais que a reescrita sistematizada e contextualizada esteja prevista nos PCN,
Antunes (2003, p. 59) atenta para o fato de que, em muitas das vezes, a baixa proficiéncia
escritora, observada nas producdes textuais dos alunos, também decorre da falta de
oportunidade para que os alunos planejem, reescrevam e atuem sobre suas producoes escritas.
Ainda segundo a autora, o tempo dedicado a tarefa de produzir textos ndo tem sido o

suficiente, o que leva muitos dos discentes a escreverem de maneira pouco comprometida e

17



desprovida de qualquer reflexdo acerca do que se pretende dizer e de que maneira. E possivel
observar, também, que as praticas escolares vigentes tomam a tarefa de produgdo textual
como instrumento de avaliacdo, geralmente submetido a uma corre¢do que nao visa a
construgdo do conhecimento do aluno acerca das estruturas linguisticas necessarias a uma
escrita de qualidade. Essa dindmica faz com que se desperdicem momentos impares de
construcao de conhecimento e de desenvolvimento metalinguistico.

Acerca de tais reflexdes, entende-se, como gquestdo desta pesquisa, que a
sistematizacdo da tarefa de reescrita, sendo etapa inerente a producdo textual, possa nao so
atuar como instrumento de aperfeicoamento do texto do aluno, mas também oportunizar
momentos de autoavaliagdo ao final de cada produgdo, promovendo, ainda, a pratica do
automonitoramento durante a escrita de textos. Para que isso ocorra, o professor tera papel
fundamental nesse processo ao intervir no texto do discente de maneira dialdgica, além de
trabalhar paralelamente contetidos que irdo fomentar o conhecimento de regras necessarias ao
bem escrever. Acredita-se que essas intervengdes ¢ que levardo os discentes a atuarem de
maneira agentiva sobre suas escolhas linguisticas, além de fazerem com que eles recorram a
estratégias metacognitivas para corrigirem seus textos ao mesmo tempo em que resgatam
conhecimentos ja adquiridos e constroem novos aprendizados. Compreende-se, diante do
exposto, que o foco no processo de producdo textual — pratica de escrita, mediagdo do
professor e pratica agentiva do aluno durante sobre proprio texto — colabore para o
desenvolvimento metalinguistico de cada aluno de maneira individualizada.

Para além das hipoteses pensadas acerca da reescrita, supde-se que € possivel
colaborar para o enriquecimento do vocabulario do aluno e para a ampliagdo de seu
conhecimento de mundo, fazendo com que o discente seja capaz de expor sua visdo € opinido
sobre os fatos e também de explorar sua capacidade criativa.

A presente pesquisa tem como justificativa o fato de que vivemos em uma sociedade
grafocéntrica, na qual dominar a escrita ¢ essencial para que o aluno possa atuar como
cidadao critico. Portanto, ¢ imprescindivel que a escola oportunize praticas que promovam tal
saber. Nao se objetiva afirmar que a posi¢cdo de prestigio da modalidade escrita deva ser o
unico objetivo a ser alcangado pelo aluno enquanto cidaddo, nem que a leitura e a oralidade
ndo sejam importantes, pelo contrario: esses pilares da lingua se complementam e sdo
dependentes entre si. O que se propde ¢ emancipar o aluno para que venha cumprir seu papel
enquanto cidaddo em um mundo que exigird dele uma razoavel competéncia escritora; seja

para dar continuidade aos estudos e a uma possivel vida académica, seja para ser aprovado em
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uma entrevista de emprego, seja para se comunicar eficientemente ao escrever um bilhete,
uma carta de apresentacdo, uma postagem em rede social, dentre outros géneros, em
diferentes comunidades linguisticas nas quais atua ou esta inserido. A escrita, portanto, ¢ a
atividade que viabilizara a insercdo do aluno, que em grande parte apresenta uma linguagem
pautada na oralidade, em ambientes letrados. A escrita passa a ser, nesse sentido, fator de

mudanga social. Marcuschi (2007) afirma que:

A escrita ¢ tanto uma forma de dominio da realidade no sentido de apreensdo do sa-
ber e da cultura, como ¢ também uma forma de dominagdo social enquanto proprie-
dade de poucos ¢ imposi¢do de um saber oficial subordinador. E evidente que o ideal
seria que todos se apropriassem dessa tecnologia ¢ de sua pratica [...]. A escrita é
sem duvida um bem inestimavel para o avango do conhecimento, mas ainda ndo se
acha tdo bem distribuida na sociedade a ponto de todos poderem usufruir de suas de-
cantadas vantagens. (MARCUSCHI, 2007, p. 36).

A escola tem o papel, pois, de oportunizar o acesso a essa tecnologia e a eventos
comunicativos em que a escrita se faz necessaria, a fim de minimizar o distanciamento entre o
aluno e tal atividade, tornando-o, em longo prazo, agente de sua propria mudanga. Ou seja,
explorar a escrita, e seus aspectos, ¢ o0 mesmo que formar cidaddaos conscientes de seus
direitos e preparados para viver em sociedade.

Sob esse viés, a producao e a reescrita de textos como atividades norteadoras desta
proposta didatica justificam-se, ndo s6 por garantir momentos de exercicio da escrita, como
também por proporcionar momentos de avaliacdo dessa tarefa. A atividade de reescrita esteve
inserida na pratica de escrita e foi por meio dela que os alunos tiveram a oportunidade de agir
sobre os proprios textos, observando as escolhas vocabulares, os desvios ortograficos, os
trechos que apresentarem pouca clareza de ideias. Para isso, o papel dialoégico da professora
foi fundamental, pois, ao invés de atuar como mera corretora de textos, ela passou a ser uma
orientadora do trabalho do aluno. Essa orientagdo auxiliou os alunos a enxergarem os pontos
criticos do texto.

A reescrita faz parte de todo processo de uma escrita de qualidade, ja que permite ao
autor encarar o seu texto como possivel leitor, identificando, assim, os pontos a serem aper-
feicoados. Qualquer bom escritor revisa e altera seu texto, como, por exemplo, o grande
escritor Jodo Guimardes Rosa, que reescrevia suas obras por completo, lapidando-as e
proporcionando, assim, escritos de sucesso até os dias atuais.

A pesquisa proposta ndo se justifica, contudo, apenas pela contribuicao a vida escolar,
profissional e pessoal do aluno, mas também a do professor, que possui papel fundamental na
sociedade. Dessa forma, ¢ imprescindivel que se dé continuidade a sua formagao, bem como

sejam expostas, em moldes académicos, as praticas que o docente ja propoe em sala de aula.
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2 APORTE TEORICO: ORIENTACOES CIENTIFICAS PARA A ABORDAGEM DA
METACOGNICAO NO ENSINO DA ESCRITA

A escolha do aporte tedrico sofreu influéncia direta das aulas ministradas durante o
curso do PROFLETRAS. Muitos dos materiais disponibilizados pelos professores
colaboraram para com o referencial tedrico e para a formulacdo da proposta inicial da
pesquisa que, evidentemente, ganhou outras contribui¢des ¢ moldes apdés o Exame de
Qualificagdo e no decorrer de sua aplicagdo. A predominancia dos compéndios estudados para
servirem de base a esta dissertacdao sdo oriundos do campo da Linguistica Aplicada, uma vez
que a pesquisa ¢ pautada ndo apenas na observagdo de estruturas linguisticas e na formulagao
de hipoteses, mas também no uso da lingua e na intervengdo direta no problema identificado
acerca desse uso.

Inicialmente, este capitulo apresenta uma breve revisdo da literatura quanto ao tema
reescrita que ja teve relevancia em trabalhos anteriores do PROFLETRAS, além de apresentar
0s principais autores que norteiam as concepgoes tedricas que se aplicam a esta pesquisa.

Em seguida, aborda algumas visdes consideradas importantes do que ¢ a atividade
escrita para esta dissertagdo. As concepcdes de escrita trazidas a baila se relacionam aos
demais subcapitulos deste aporte tedrico, uma vez que toda a pesquisa leva em conta os
aspectos contextuais e individuais que permeiam a produgao textual do aluno, bem como foca
no processo dessa producdo desde a sua planificagdo (DE LUCIA; HOCEVAR, 2008) até a

reescrita.

Nesse sentido, a escolha da Cronica como género textual a ser trabalhado levou em
consideragdo a afinidade dos alunos participantes com esse tipo de texto. Essa identificacao
com a cronica foi observada previamente em sala de aula pela professora-pesquisadora
durante as aulas que tiveram esse género como contetdo a ser ensinado.

Apos as consideracdes sobre as concepgdes de escritas adotadas e sobre a escolha da
cronica para a realizagdo da intervencdo, o escopo desta pesquisa apresenta consideracoes
acerca do ensino da ortografia e da pontuagdo, uma vez que os desvios relacionados a esses
aspectos linguisticos foram os mais observados apos a diagnose.

Este aporte tedrico conta também com algumas definicdes do que ¢ cognicdo e
metacogni¢do e como esses conceitos se relacionam com a investigacdo proposta. Além das
defini¢des, a secdo dedicada ao tema também apresenta as estratégias metacognitivas

escolhidas para serem trabalhadas pela professora-pesquisadora.
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As definigdes de cognicdo e metacognicdo apresentadas embasam todo o
entendimento acerca do que ¢ o desenvolvimento metalinguistico. Na se¢do referente a esse
tema, a concep¢do de metalinguagem nao ¢ a definida por Jakobson (1960), mas sim uma
metalinguagem que diz respeito a constru¢do do conhecimento sobre a lingua materna na
medida em que seu uso € passivel de observacao e reorganizagdo por parte do aluno.

Tratada em outra se¢do, a intervencdo proposta nesta pesquisa estd baseada em uma
concepgao dialogica de corregdes de textos e diretamente relacionada com os conceitos de
cogni¢do, metacognicao e, também, de metalinguagem.

No final deste referencial tedrico, a reescrita é abordada a luz dos conceitos
anteriormente explorados por esta dissertagdo, sendo tratada como etapa fundamental do
processo de escrita € momento sine qua non para a construcdo do conhecimento

metalinguistico.

2.1 Revisao da Literatura

O aporte teorico desta dissertagdo conta com renomados autores brasileiros e
estrangeiros com o intuito de embasar o trabalho proposto pela professora-pesquisadora e
autora desta pesquisa. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (1998), a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (2018) e o Curriculo Minimo do Estado do Rio de Janeiro (2012)
também constituem o corpus de fundamentagdo tedrica, nesta € em outras secgoes.

Kato (1999), Gomes-Santos (2010) e Moita Lopes (2001) colaboram com esta
pesquisa no que tange as concepgdes de escrita que coincidem com as ideias aqui propostas.
Sobre o género textual escolhido para o desenvolvimento trabalho, a cronica, os apontamentos
de Bakhtin (2003), Marcuschi (2003 e 2007), Gancho (2011) e Kleiman (2007) se fazem
pertinentes ao se explorar a no¢do de género. Ribeiro (2003), Jou e Sperb (2006), De Lucia e
Hocevar (2008), Antunes (2003), Parod (2003) e Koch (2004) aparecem quando se trata de
cogni¢cdo e metacognicao € como esses conceitos se relacionam com a escrita de textos, além
de Gerhardt (2016) pela qual também se exploraram os conceitos acerca de desenvolvimento
metalinguistico. As nog¢des de correcdo e intervencao de Ruiz (2015), Menegassi (2001) e
Serafini (1995) se cruzam de maneira a nortear a tarefa da professora neste trabalho. Geraldi
(1997 e 2011), Fiad (2009), Fiad e Mayrink-Sabinson (1991), Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004), Ruiz (2015) e Jesus (2011) dao sua colaboragdo acerca dos propdsitos da reescrita e

sobre como ela pode ocorrer de maneira dialdgica entre professor e aluno. Além desses,
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outros autores sdo citados ao longo do trabalho a fim de que possam colaborar com os
assentamentos dos principais nomes que aparecem no aporte teorico desta pesquisa.

A reescrita tem sido tema frequente nas dissertagcdes de mestrado do Profletras nos
ultimos quatro anos. Alguns trabalhos, como os de Oliveira (2015), Pimentel (2018),
Theodoro (2018) e Pereira (2018) trataram do tema em suas pesquisas. A frequéncia da
tematica que envolve escrita e reescrita denota a preocupacdo dos professores de Ensino
Fundamental com as dificuldades dos alunos ao escrever, assim como a necessidade de fazer
com que os discentes estejam mais conscientes sobre a qualidade e o modus operandi de suas
producgdes escritas.

Oliveira (2015) realizou sua pesquisa com professores de lingua portuguesa do Ensino
Fundamental, ao invés de realiza-la com os alunos. A autora concluiu que ha um problema de
formagao, inicial e/ou continuada, do professor de lingua quanto ao ensino da escrita. Afirma
também que muitos professores ainda estdo presos a moldes tradicionais de ensino da lingua e
desconhecem a teoria dos géneros. Outro ponto ressaltado pela autora é o desconforto dos
professores diante do resultado pouco satisfatério obtido por seus alunos. Esses sao os pontos
levantados por Oliveira (2015) que mais se destacaram em sua conclusdo.

Pimentel (2018), em um trabalho semelhante a este, comparou textos iniciais de alunos
de oitavo periodo do EJA com suas versdes finais apds a reescrita. Uma das principais
conclusdes da autora foi que somente os alunos que participaram ativamente de todas as
etapas de escrita e reescrita realizaram modificagdes em seu texto. Esse dado revela a
dificuldade que os professores encontram em fazer com que todos os alunos de sua turma
participem das atividades propostas. Infelizmente nossa sociedade vive uma realidade
educacional tdo precaria, que muitos dos estudantes ndo encontram estimulo ou razdo para
realizar todas as tarefas. Essa ¢ uma discussdo para outro trabalho. O ponto positivo ressaltado
pela autora, no entanto, ¢ justamente o empenho e a evolu¢do daqueles alunos que
participaram até o fim da proposta didatica, além do despertar de alguns alunos para o gosto
pela atividade escrita.

Theodoro (2018), também em um trabalho similar a este, propde a reescrita de textos
em uma turma de sexto ano de Ensino Fundamental com um olhar voltado ndo s6 para os
aspectos semanticos, mas também sintaticos por meio de analises linguisticas. Realizou,
ainda, um levantamento das principais dificuldades encontradas nos textos para entao realizar
oficinas com esses contetidos. A autora observa que os livros didaticos ndo fornecem suporte

eficaz para o incentivo da reescrita. O livro analisado em seu trabalho propunha inclusive que
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o aluno corrigisse sozinho seu proprio texto. Theodoro ressalta que a andlise linguistica dos
textos foi importante para que pudesse selecionar os conteudos das oficinas e que, apds as
mesmas, os alunos tiveram melhor desempenho no momento de utilizar os recursos
linguisticos relembrados e/ou aprendidos. A autora também destaca a importancia do molde
de corre¢do fornecido por Ruiz (2015) para a realiza¢ao do trabalho e para o aprendizado dos
alunos.

Pereira (2018) pesquisou a reescrita em contos populares de alunos do sétimo ano do
ensino fundamental e observou, principalmente, o uso de estratégias de substituicao e
acréscimo por parte dos discentes. A conclusdo que mais se destaca em seu trabalho ¢ a de
que, por meio de uma reescrita seguida de uma corre¢do dialdgica, o aluno é capaz de se
distanciar de posi¢do passiva para uma ativa, ou seja, ¢ possivel fazer com que os alunos
tomem as rédeas de sua escrita e passem a agir mais sobre o seu texto.

Chama a atencdo o fato de que a autora Ruiz (2015) aparece em todos os trabalhos
sobre reescrita, o que evidencia a necessidade de uma participagdo mais cirargica do professor
no processo de revisao e reescrita do texto. Nao apenas uma corre¢ao qualquer, mas uma
correcao dialdgica em que professor atue como um colaborador do aluno.

Em nenhum dos trabalhos citados foi observada a convergéncia entre metacognigdo e
reescrita, o que revela a necessidade de novas pesquisas, como esta, que facam essa ponte
entre dois temas tdo importantes quando se trata de proficiéncia escritora. Diante de tal fato,
esta pesquisa buscou ndo so investigar maneiras de aperfeigoar a escrita dos alunos por meio
da reescrita, como também elencar as estratégias metacognitivas das quais os alunos fazem

usO ao escreverem € reescreverem seus textos.

2.2 Concepcoes de Escrita

Antes de uma concepgao do que seja a reescrita, interessa a este trabalho uma concep-
¢do do que ¢ escrita, ou, em outras palavras, de produgdo de texto. Mary Kato (1999) trata de
aspectos complexos da escrita, desde a origem do sistema alfabético até reflexdes sobre como
se aprende a ler e escrever. A autora diferencia linguagem falada de linguagem escrita e afir-
ma que a escrita ndo deve ser concebida como um —eonjunto de propriedades formais, invari-
antes, e distintas da linguagem falada” (KATO, 1999, p. 30). O que deve ser levado em conta
¢ o contexto de producdo da escrita, bem como as intengdes do autor e o conhecimento das

estruturas e regras da lingua. Trazendo esse entendimento para esta dissertacdo, cabe afirmar
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que fala e escrita se diferenciam conforme a necessidade, a inten¢do e o nivel e desenvolvi-
mento metalinguistico (GERHARDT, 2016) do escritor ou, no caso, do aluno. Desse modo,
buscou-se privilegiar a escrita produzida pelos alunos dentro de suas necessidades, intengdes e
graus de desenvolvimento metalinguistico de maneira individualizada. A respeito da proposta
didatica apresentada nesta dissertagdo, pode-se afirmar que a necessidade da escrita de
cronicas nasceu da conscientizagdo dos alunos acerca da importancia de exporem suas ideias e
refletirem sobre os fatos cotidianos do ambiente em que vivem e das questdes sociais que 0s
cercam.

A escolha dessa concepcao de escrita para esta dissertagdo se deve ao fato de que nao
foi esperado pela pesquisa que os alunos produzissem textos idealizados, mas sim textos reais
que reflitam, principalmente: o nivel de maturidade quanto ao uso da lingua; o lugar em que o
aluno se encontra dentro do continuo oralidade-letramento (BORTONI-RICARDO, 2004, p.
62); os aspectos socioeducacionais que permeiam a realidade escolar; a inten¢do e o
desempenho individuais de cada aluno.

Outra nogao apresentada por Kato (1999) ¢ a de —escrita como um produto, isto &,
como objeto passivel de andlise em sua forma e fung@o” e a da —natureza das atividades de
leitura e de escritura, isto ¢ da natureza dos processos envolvidos nessas atividades" (KATO,
1999, p. 42). Para a autora, o processo de escritura se da por meio de etapas discretas e se-
quenciais passiveis de falhas que podem, inclusive, ocorrer em subprocessos (KATO, 1999, p.
96). A visdo de texto como produto x processo aparece também em Gomes-Santos (2010) que
aborda escrita e trabalho docente em sua obra ao mencionar algumas praticas de ensino,

dentre elas a que considera

escrita como -produgdo textual”: associada a ideia de processo, de trabalho. A
tarefa, nesse caso, enfatiza as condi¢des implicadas na produgdo do texto escrito, a
sa- ber, as finalidades, o estatuto dos interlocutores (eu e tu), as coordenadas espago-
temporais, o suporte material e a organizagdo textual, o que pressupde o foco no
processo de construcdo da significacdo, além de um conceito de texto como o
proprio lugar de interacdo e os interlocutores, como sujeitos ativos que —
dialogicamente — nele se constroem e sdo construidos (KOCH, 2002, p. 17)
(GOMES-SANTOS, 2010, p. 448).

Pode-se concluir, portanto, que o texto ¢ visto como produto quando ¢ tratado como
artefato ou obra concluida, estando suscetivel a criticas, analises, estudos e correcdes. Por
outro lado, a no¢do de texto sob o ponto de vista do processo € a que considera os caminhos
percorridos para a produgdo, a revisdo e a reescritura como sendo etapas fundamentais. Esse
processo de producao esté sujeito a influéncia de fatores externos, —falhas e insucessos™ (KA-
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TO, 1999, p. 96), o que sugere que a escolha dessa nocdo de texto permite tratar os desvios
nele presentes como oportunidade de aprendizagem. Os apontamentos dos dois autores coin-

cidem e embasam esta dissertacdo ja que privilegiam a nocao de texto como processo.

No ambito escolar, o ensino do texto como produto consiste, por exemplo, em focar
apenas no texto pronto do aluno, seguido da mera analise dos erros e acertos e de uma corre-
¢ao feita apenas pelo professor, que sera ignorada pelo aluno. A esse texto geralmente atribui-
se uma nota ou um conceito, funcionando, assim, como um dos instrumentos de avaliacdo a
que o professor deve recorrer para avaliar o aluno periodicamente. Essa ndo ¢ a visdo adotada
por esta pesquisa, mas sim a de ensino do texto como processo, uma vez que prioriza o fazer

do aluno durante as etapas de escrita e reescrita da produgao textual.

Nesta proposta didatica, a producdo, a intervengdo dialogica da professora, a autoa-
valiagdo por parte do aluno, a escolha de estratégias metacognitivas para solucionar os
problemas do texto € a reescrita sdo as etapas que determinam o processo da producao
escrita, objeto de estudo da pesquisa. A nogao de texto como processo estd associada, ainda, a
de texto como trabalho de Fiad e Mayrink-Sabinson (1991). Para os autores o status de
trabalho do texto se da pela necessidade do planejamento, leitura, modificagdo, revisdo e
reescrita do texto, sendo a Ultima etapa a responsavel pela aprendizagem do aluno. Essa con-
cepcao sera mais bem explorada na se¢do dedicada a reescrita.

Moita Lopes (2001) aponta que as pesquisas interpretativistas, cujos focos consistem
no —processo do uso da linguagem" (MOITA LOPES, 2001, p. 22), configuram tendéncia
recente no campo da Linguistica Aplicada (LA), o que, segundo o autor, pode —tmpulsionar o
desenvolvimento da LA” (p.22). Portanto, o foco no processo, € ndo apenas no produto, além
de configurar uma escolha importante a ser feita pelo professor em salada aula, propicia o

avango dos estudos da LA.

2.3 Cronica como escolha de Género Textual para o Trabalho com Reescrita

Os géneros textuais desempenham papel fundamental em um trabalho com vistas ao
letramento, ja que os textos, por meio dos quais os alunos se fardo inseridos dentro de um
contexto social, obedecem a critérios, formas e tematicas de acordo com o evento
comunicativo em questdo. Se a situacdo social for a reivindicagdo de um bebedouro para
escola, por exemplo, poderdo ser explorados os géneros carta argumentativa ou manifesto. Se

a intengdo for estabelecer um meio de comunicagdo entre os alunos, poderao ser escolhidos o
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mural ou o bilhete, além de meios de comunicagdo mais atuais como mensagens de texto e
divulgacdo em redes sociais.

Bakhtin (2003) observou o fato de que a comunicagdo apenas ocorre por meio de um
enunciado que atenda ao contexto e a intengdo do autor e que esses enunciados assumem
caracteristicas distintas de acordo com determinado contexto e determinada inten¢dao. Melhor

explicando:

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e
unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana.
Esses enunciados refletem as condi¢des especificas e as finalidades de cada referido
campo ndo so por seu contetdo (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela
selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas, acima de
tudo, por sua constru¢do composicional. [...] Evidentemente, cada enunciado
particular ¢ individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso.
(BAKHTIN, 2003, p. 261-262).

Em decorréncia dessa defini¢do, Marcuschi, usa a expressdo género textual “como
uma nocao propositalmente vaga para referir os textos materializados que encontramos em
nossa vida didria e que apresentam caracteristicas sociocomunicativas definidas por
conteudos, propriedades funcionais, estilo € composi¢do caracteristica” (2003, p. 22). Ainda

de acordo com o autor, ¢ importante ressaltar que

os géneros textuais sdo os textos que encontramos em nossa vida didria e que
apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos por composig¢des
funcionais, objetivos, enunciativos e estilos concretamente realizados na integracao
de forcas historicas, sociais, institucionais e técnicas. [...] os géneros sdo formas
textuais escritas ou orais bastante estaveis, historica e socialmente situadas
(MARCUSCHI, 2007, p. 154).

Os documentos oficiais norteadores da pratica pedagogica também trazem definigdes

sobre o que € género textual. Os PCN de Lingua Portuguesa, por exemplo, afirmam que

a nogdo de género refere-se, assim, a familias de textos que compartilham
caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como visdo geral da agdo a qual o
texto se articula, tipo de suporte comunicativo, extensdo, grau de literariedade, por

exemplo, existindo em numero quase ilimitado. (BRASIL, 1998, p. 22).
Em virtude da ideia de —que o trabalho com géneros textuais ¢ uma extraordinaria
oportunidade de se lidar com a lingua em seus mais diversos usos auténticos no dia a dia”
(MARCUSCHI, 2003, p. 35), o género textual cronica foi escolhido a fim de atingirem-se os

objetivos desta pesquisa.

A escolha da cronica pode despertar questionamentos, visto que ¢ um género que
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requer criatividade e habilidades escritoras perspicazes, dignas de um autor profissional, para
sua construcdo. Por tal razdo, ndo foi esperado que os alunos escrevessem cronicas com alto
grau de profissionalismo, mas sim, que fossem capazes de retratar historias cotidianas,
baseadas em vivéncias reais. Mesmo que a principio os textos dos alunos pudessem
assemelhar-se mais com o conto, foi de fundamental importancia desafid-los a producao de
cronicas, garantindo que tivessem a oportunidade de extrapolar seus limites e que fossem
instigados a encontrar o ponto em que os dois géneros se diferenciam e/ou se encontram.
Afinal, os —g€neros ndo sao instrumentos estanques e enrijecedores da agdo criativa.
Caracterizam-se como eventos textuais altamente maledveis, dindmicos e plasticos” (MAR-
CUSCHLI, 2002, p. 19).

Em outras palavras, se o aluno produziu uma cronica que nao tenha todas as suas
caracteristicas contempladas do ponto de vista de uma escrita de gabarito, ainda assim tera
produzido um bom texto. Nao ha, com esta pesquisa, vale ressaltar, a pretensdo de formar
autores profissionais, mas sim, a de estimular a escrita criativa do aluno, ampliando seu
conhecimento de mundo e explorando seus conhecimentos sobre a lingua, com foco na

autoavaliagdao e no automonitoramento. Para além do exposto, a cronica,

por se tratar de um texto hibrido, nem sempre apresenta uma narrativa completa;
uma cronica pode contar, comentar, descrever, analisar. De qualquer forma, as
caracteristicas distintivas da cronica sdo: texto curto, leve, que geralmente aborda
temas do cotidiano (GANCHO, 2011, p. 3).

Essas sdo as caracteristicas que favoreceram a produgdo textual do aluno, que pode
abordar temas conhecidos por meio de uma linguagem coloquial.

O género cronica aparece nos documentos educacionais oficiais como sendo um texto
indicado para o trabalho com a leitura e a escrita em sala de aula. De acordo com os PCN, por
exemplo, —es homens e as mulheres interagem pela linguagem tanto numa conversa informal,
entre amigos, ou na redacdo de uma carta pessoal, quanto na produ¢do de uma crénica, uma
novela, um poema, um relatorio profissional” (BRASIL, 1998, p. 39, grifo meu).

Na BNCC, a produgdo de cronicas ¢ uma das habilidades a serem exploradas pelos

alunos de oitavo e nono ano, conforme se observa abaixo:

1 . A_e . so. A s . .
(EF89LP35) Criar contos ou cronicas (em especial, liricas), cronicas visuais,
minicontos, narrativas de aventura e de fic¢do cientifica, dentre outros, com

' Cédigo utilizado pela BNCC (2018) para classificar as habilidades que devem ser desenvolvidas pelos alunos
do Ensino Fundamental.
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tematicas proprias ao género, usando os conhecimentos sobre os constituintes
estrutu- rais e recursos expressivos tipicos dos géneros narrativos pretendidos, e, no
caso de producdo em grupo, ferramentas de escrita colaborativa. (BRASIL, 2018, p.
187, grifos meus).

No Curriculo Minimo da rede publica de ensino do Estado do Rio de Janeiro, para

cada bimestre de cada ano escolar, um (ou mais de um) género textual ¢ escolhido para

encabecar o planejamento bimestral.

Figura 1: Habilidades e competéncias — 2° bimestre — 9° ano do Ensino Fundamental.

Fonte: Curriculo Minimo de Lingua Portuguesa e Literatura. Secretaria de Estado de Educag@o do Rio de
Janeiro. 2012.

Para o ano escolar contemplado na pesquisa proposta, os géneros pré-determinados
sdo: a carta, no primeiro bimestre; o conto e a cronica, no segundo bimestre, conforme se
pode verificar na figura 1; o romance nos terceiro e quarto bimestres. Buscou-se, pois,
alcancar os objetivos desta pesquisa sem se desviar da proposta didatica do conteudo previsto
para o nono ano, embora esse fato ndo tenha sido determinante para a escolha da cronica com
fins de aplicagdo da pesquisa.

E importante, também, ter em vista que

a escolha do género como contetido relevante para o ensino ndo significa que o
género deva constituir-se no elemento estruturante das praticas sociais mobilizadas
no projeto, sob o risco de reduzir o objeto de ensino e o trabalho escolar aos seus
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aspectos formais e analiticos (KLEIMAN, 2007, p. 14).

Desse modo, pode-se afirmar que o professor ndo deve se prender somente aos
géneros sugeridos nos documentos oficiais, podendo explorar moldes adaptados ou oriundos
dos que sdo propostos, bem como selecionar textos de outros géneros que conversem com 0s
temas abordados, a fim de proporcionar ao aluno a oportunidade de comparar diferentes
formatos, ideias e modos de ver o mundo. Com base nisso, este trabalho manteve o foco na
producdo de cronicas, mas se aproveitou, ainda, de textos de géneros variados que serviram de
alimento para a criatividade dos alunos. Além disso, observou e explorou as dificuldades em
relacdo aos aspectos textuais e linguisticos durante a reescrita dos textos. Assim, a producdo e
a reescrita das cronicas nao foram reduzidas a mera atividade de observacao e correcao das
mesmas quanto a forma, somente.

Tendo em vista, entdo, que o trabalho com géneros ndo deve limitar-se ao ensino
somente dos aspectos formais do género escolhido, mas sim ser ampliado de modo a explorar
os conhecimentos linguisticos e de mundo, além de cumprir sua fun¢do social, um projeto que

visa ao letramento deve se constituir como

um conjunto de atividades que se origina de um interesse real na vida dos alunos e
cuja realizacdo envolve o uso da escrita, isto ¢, a leitura de textos que, de fato,
circulam na sociedade e a producdo de textos que serdo realmente lidos, em um
trabalho coletivo de alunos e professor, cada um segundo sua capacidade. (KLEI-
MAN, 2000, p. 238).

Desse modo, convém pensar em maneiras de como fazer a cronica circular pelo
espaco escolar e por que meio. Marcuschi (2003, p. 11) apresenta a definicdo de suporte de
um género como sendo —#m locus fisico ou virtual com formato especifico que serve de base
ou ambiente de fixacdo do género materializado como texto”. O autor complementa dizendo
que o —suporte de um género é uma superficie fisica em formato especifico que suporta,
fixa e mostra um texto” (destaques do autor). A fim de dar um suporte as cronicas
produzidas, foi planejada para o final desta proposta, a elaboracdo de um livro com as

cronicas escritas pelos alunos.

2.4 Consideracoes sobre o Ensino da Ortografia

De acordo com Morais (2000, p. 18), —a ortografia ¢ uma convencdo social cuja

finalidade ¢ ajudar a comunicacdo escrita. Essa conven¢do ¢ formada por regras que nem
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sempre seguem uma mesma logica”. Roberto (2016, p. 40) explica que o sistema alfabético
escrito —foi construido, e essa invencdo, embora feita com o propdsito inicial de representar a
oralidade, tem suas especificidades, e a relacdo entre escrita e oralidade nao se da de forma
tao simples”.

Conforme Scliar-Cabral apud Roberto (2016), existem no PB as seguintes relagdes

entre oralidade e escrita:

. relagdes independentes do contexto, como na leitura;

. relagdes dependentes do contexto fonologico;

. relagdes dependentes do contexto morfossintatico e fonético;

. relagdes de derivagdo morfoldgica; e, o mais dificil:

. as chamadas alternativas competitivas. (ROBERTO, 2016, p. 153).

[ I T R R

Essas relagdes entre oralidade e escrita também foram abordadas por Morais (2000),
que nomeia as quatro primeiras relacdes expostas acima como regulares e as alternativas
competitivas como irregulares. No que se refere as relacdes regulares, podemos prever a
forma correta sem nunca ter visto a palavra antes”, pois —existe uma regra que se aplica a
varias (ou todas) palavras nas quais aparece a dificuldade em questao” (MORAIS, 2000, p.
28). J& os contextos irregulares representam grande dificuldade, porque tratam dos casos em
que mais de um grafema corresponde potencialmente ao contexto da palavra, como fica
evidente no trio -se¢do, sessdo e cessio. Temos, aqui, trés palavras fonologicamente idénticas
e pertencentes a mesma classe gramatical” (ROBERTO, 2016, p. 156) (grifo da autora).

Apesar de os contextos regulares serem de mais facil compreensdo, esses desvios
ainda persistem na escrita dos alunos de nono ano, mesmo apds oito anos de escolaridade.
Esse fato revela o fracasso do ensino escolar oferecido aos alunos da educacao basica, uma
vez que a ortografia ¢ ensinada de maneira superficial, sob a crenca de que a grafia correta das

palavras ¢ aprendida por meio da simples observagao e leitura de textos. Em relacdo a isso:

Preocupa ¢é que as relagdes regulares continuem a manifestar-se com
registroequivocado apds os primeiros anos de escolaridade, o que denuncia
problemas no processo de ensino e aprendizagem da ortografia. Lamentavel ¢ que
esses mesmos desvios ortograficos sejam interpretados, na maior parte dos casos,
como um problema associado a incompeténcia do aprendiz. (ROBERTO, 2016,
p- 162).

O ensino da ortografia recebeu diferentes tratamentos nos tltimos anos, tendo passado
de essencial a menos importante, no que diz respeito a formulacdo de um texto. Sobre isso,

argumenta Morais (2000):
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Em alguns circulos educacionais mais progressistas, instalou-se nos ultimos anos
uma atitude de negligéncia e de preconceito para com o ensino da ortografia. Numa
atitude de oposicdo as propostas tradicionais que ndo priorizavam a formagdo de
alunos leitores e produtores de textos, alguns professores passaram a adotar uma
postura espontaneista com relagdo ao ensino-aprendizagem da ortografia,
acreditando que os alunos aprenderiam a escrever certo —gaturalmente”, através do
contato com livros e outros materiais escritos. (MORALIS, 2000, p. 23).

A escola nem sempre oferece um trabalho sistematicamente voltado para a ortografia,
apesar de cobra-la massivamente. Para Morais (2000, p.18), -em vez de se preocupar mais em
avaliar, em verificar o conhecimento ortografico dos alunos, a escola precisa investir mais em
ensinar, de fato, a ortografia”. Em vista disso, ¢ preciso que os professores de lingua materna
voltem seu olhar para o ensino da ortografia, sem tratd-la meramente como critério de
pontuagdo bimestral, mas como objeto de ensino e aprendizagem, com diferentes
particularidades a serem compreendidas pelos alunos.

O ensino da ortografia ¢ importante ndo apenas para que os alunos sejam capazes de
escrever um bom texto, como também para evitar que a escrita deles seja alvo de preconceito,
afinal, dentre tantas falhas que um texto pode apresentar, os desvios ortograficos sdo os que
mais geram esteredtipos negativos. Diante desse fato, -penso que, ao negligenciar sua tarefa
de ensinar ortografia, a escola contribui para a manutencdo das diferencas sociais, ja que
ajuda a preservar a distin¢do entre bons e maus usuarios da lingua escrita” (MORAIS, 2000,
p. 24).

E importante incentivar o aluno a ter curiosidade sobre a escrita de determinada
palavra, ao invés de lhe dar uma resposta pronta. Conforme Morais (2000, p. 49), -ao
aprender ortografia, a pessoa ndo atua de modo passivo, mas reelabora mentalmente as
informagdes que recebe do meio sobre a forma correta das palavras”, ou seja, sdo necessarias
estratégias que levem os alunos a elaborarem as regras ortograficas, de modo a internaliza-las.
Ainda de acordo com o pesquisador, ¢ de fundamental importancia ter em vista que —as ideias
que a crianga formula sobre a ortografia e sobre a importancia de escrever corretamente
dependem do modo como ela vivencia o [processo de] ensino-aprendizagem da ortografia na
escola” (MORAIS, 2000, p. 49).

Diante do exposto, ressalta-se a relevancia que o ensino da ortografia tem, mesmo
quando o foco ¢ a producao de textos, visto a sua extrema importancia social. Muitas pessoas
sofrem com a inseguranca gerada pela fragilidade de seus conhecimentos de norma

ortografica e associam a esse aspecto o fato de ndo saberem escrever, ainda que a construgao

de um texto perpasse por inumeros outros tipos de conhecimento exigidos. Dolz, Noverraz e
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Schneuwly (2004, p. 116) afirmam que, segundo pesquisas feitas sobre os processos de
aprendizagem, —dar aos alunos multiplas ocasides para escrever ¢ uma condi¢do indispensavel
para favorecer o desenvolvimento de suas capacidades neste dominio”, o da ortografia, pois
-es obstaculos encontrados criam um lugar de questionamento onde ¢ possivel,
progressivamente, corrigir as regras provisorias elaboradas pelos alunos, identificadas muitas

vezes através da analise dos erros cometidos”. Desta maneira

se o trabalho de reescrita e producdo de textos ¢ fundamental para nossos alunos
avangarem em seus conhecimentos sobre a lingua escrita, ndo podemos por outro
lado esperar que eles aprendam ortografia apenas —com o tempo ou —sozinhos. E
preciso garantir que, enquanto avangcam em sua capacidade de produzir textos,
vivam simultaneamente oportunidades de registra-los cada vez mais de forma
correta. (MORALIS, 2000, p. 22).

Nesta pesquisa, as etapas de escrita ¢ a reescrita, somadas a uma corre¢do dialdgica
voltada a construcdo do conhecimento por parte do aprendiz, favorecem o aprendizado das
normas ortograficas por meio da atuacdo do aluno sobre o seu proprio texto, ja que ndo sera
dada ao aluno a correcdo pronta sobre a grafia das palavras desviantes, mas sim a

oportunidade de ele mesmo averiguar o tipo de incorrecdo que cometeu e entio corrigir.

2.5 Consideracgoes sobre o Ensino da Pontuagao

Segundo Bechara (2009), —& pontuacdo salva a boa interpretacdo do texto”. Ainda

segundo o autor:

Com Nina Catach, entendemos por pontuagdo um —sistema de reforco da escrita,
constituido de sinais sintaticos, destinados a organizar as relagdes e a propor¢ao das
partes do discurso e das pausas orais e escritas. Estes sinais também participam de
todas as funcdes da sintaxe, gramaticais, entonacionais e semanticas (BECHARA,
2009, p. 604).

Os sinais de pontua¢do —entre muitos outros recursos, tendem a suprir instrugdes que,
na fala, sdo dadas por recursos como a entonagdo, as pausas, o acento de voz” (KATO, 1986
apud ANTUNES, 2003, p. 52). Tornam-se, em vista disso, imprescindiveis para a escrita de
um texto coeso e coerente. No entanto, constituiem um dos grandes inconvenientes
enfrentados pelos alunos no momento de produzir um texto. H4 grande dificuldade em se
fazer entender quando se trata de texto escrito, o que ocorre em grande parte das vezes devido

ao fato de os estudantes nao usarem adequadamente os sinais de pontuagdo. Sobre isso, Dolz,
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Noverraz e Schneuwly (2004) afirmam

No plano da sintaxe, as seguintes dificuldades aparecem mais frequentemente nos
textos dos alunos: utilizagdo de frases incompletas; falta de variedade na construgéo
das frases; utilizagdo de coordenacdo mais que da subordinagdo; pontuacio
insuficiente. Estas inabilidades, frequentemente resultantes de interferéncias entre
sintaxe do oral e sintaxe da escrita, indicam também uma dificuldade de ordem
cognitiva para hierarquizar elementos. (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY,
2004, p.115) (grifo da pesquisadora).
Essa dificuldade em pontuar o texto pode se justificar, entre outras causas, pela forma
como a pontuagdo tem sido abordada nas salas de aula. Segundo os PCN de Lingua

Portuguesa
o ensino da pontuacdo tem-se confundido com o ensino dos sinais de pontuacdo. A
uma apresentagdo do tipo -serve para” ou —¢ usado para” segue-se uma
exemplificacdo cujo objetivo é servir de referéncia ao uso. Desse momento em
diante costuma-se esperar que os alunos incorporem a pontuagdo a seus textos.
(BRASIL, 1998, p. 58).

Antunes (2003, p. 149, grifo da autora) esclarece que ¢ importante que o professor
—-gjude o aluno a entender que os sinais de pontuacdo sdo isto mesmo — sinais — €, cOMo
tais, sdo instrugdes que auxiliam o leitor na busca do significado, das intengdes e dos
objetivos do texto e de cada uma de suas partes”. A autora ainda pontua que —e interessante
seria que a pontuagdo fosse vista, sempre, como uma coisa relacionada ao sentido, a coeréncia
do texto, isto ¢, como um recurso que facilita a compreensdo” (ANTUNES, 2003, p. 149). E
necessario, pois, mostrar aos alunos que sinais de pontuagdo servem ndo apenas para
organizar as ideias de um texto, como também para conferir o efeito de sentido que o escritor
deseja que seu leitor depreenda. De acordo com os PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL,
1998), —aprender a pontuar ¢ aprender a partir e a reagrupar o fluxo do texto de forma a
indicar ao leitor os sentidos propostos pelo autor, obtendo assim efeitos estilisticos”. Dessa
forma, —e escritor indica as separagdes (pontuando) e sua natureza (escolhendo o sinal) e com
isso estabelece formas de articulag@o entre as partes que afetam diretamente as possibilidades
de sentido” (BRASIL, 1998, p. 59).

Consoante essas ideias, uma visdo acerca dos sinais graficos que podem subsidiar

aulas sobre o tema € a seguinte:

Entre as notagdes synctaticas convém distinguir trés classes: uma constituida pelos
signaes proprios das pontuagdes, e que determinam as visdes por parte do discurso: a
virgula, o ponto e virgula, os dous pontos, o ponto e a alinea. A segunda classe
abrange os signaes que exprimem a commogao, ou um movimento d_alma, e sdo os
pontos de reticéncias, o ponto interrogativo e o exclamativo. A terceira classe ¢
constituida por signaes destinados a clareza dos manuscriptos; taes sdo o hyphen, as
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aspas, o aprenthese, etc. (sic) (RIBEIRO, 1923, p. 344 apud SILVA, 2016, p. 34).

Bechara (2009), de forma similar, afirma que h4d uma acep¢ao larga e outra restrita
acerca dos sinais de pontuacdo. —A primeira abarca ndo sO os sinais de pontuagdo
propriamente ditos, mas de realce e valorizagdo do texto [...] e, indo mais além, a disposi¢ao
dos capitulos e o modo de confecgdo do livro”. (BECHARA, 2009, p. 604). Pode-se constatar,
deste modo, que existem os sinais que facilitardo a organizacao das ideias do texto, bem como
aqueles que explicitardo as intengdes do autor, seja para demonstrar emogdes, seja para
chamar a atencao do leitor para determinada estrutura de seu texto.

Para além de todo o exposto acerca da pontuagdo, ¢ imprescindivel trazer para essa
discussdo o fato de que o porblema de aprendizagem da pontuagdo perpassa a questdo
estético-normativa de seu uso. Ressalta-se, aqui, que o ensino da pontuagdo deve levar em
consideracdo o desenvolvimento metalinguistico do aluno e, por consequéncia, seu
conhecimento metassintatico que esta diretamente ligado aos saberes acerca da estrutura de
um texto, ou seja, ao seu aspecto notacional, conforme visto em Gehardt (2016). Esse

conhecimento esta baseado no aprrendizado dos seguintes parametros:

1. Elementos constituintes das construgdes;

2. Presencga dos elementos constituintes nas construgdes;

3. Pertinéncia entre os elementos constituintes das construgoes;

4. Fronteiras entre as construgoes;

5. Ordem das construcgdes nas frases;

6. Bases de conhecimento e relagdes logico-semanticas que susto que sustentam a

articulagdo entre as sentengas nos enunciados. (GEHARDT, 2016, p. 58)

Sob essa perspectiva, entende-se que ndo havera aprendizagem do uso dos sinais de
pontuagdo se ndo houver um entendimento do aspecto estrutural de um texto, o que nao tem
sido trabalhado com veeméncia nas aulas de Lingua Portuguesa. Dai a importancia de um
trabalho que traga a tona atividades que levem os alunos a se darem conta dos parametros
organizacionais de um texto. Nesta pesquisa, os sinais de pontuacdo, mais especificamente o
ponto e a virgula, juntamente com a ortografia, foram os alvos principais das intervengdes
escritas realizadas pela professora-pesquisadora que, por meio da corre¢do dialdgica e
coparticipativa, buscou levar os alunos ndo apenas a observarem o uso equivocado da
pontuagdo em seus textos, bem como lhes proporcionou momentos de atuacdo sobre a propria
escrita de modo a realizarem as modificagoes necessarias em seus textos e também colaborar
para o seu desenvolvimento metalinguistico conforme visto em Gerhardt (2016). Isso se deve

ao fato de que para a realizacao de tal atividade foi necessario que o aluno relesse o proprio
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texto, buscando identificar as estruturas sintdticas problemadticas quanto a pontuagdo e
buscasse, em sua escrita, as solugdes para os desvios cometidos em um processo de fruicao do
conhecimento que ja possui acerca do uso da pontuacao e adequagdo desse conhecimento a
nova estrutura em seu texto. Segundo Jou & Sperb (2006), esse ¢ um processo metacognitivo

que envolve o monitoramento e o controle desse conhecimento.

2.6 Cognicao e metacognicao

Cognicdo e metacogni¢do sdo conceitos da area da Psicologia pouco, ou nada,
difundidos no ambito escolar dos sistemas educacionais vigentes. Geralmente, os professores
apenas tém contato com tal saber ao ingressarem em cursos de pos-graduagdo. O que nao
significa que, intuitivamente ou por experiéncia profissional, os professores ndo tenham se
valido, em algum momento durante suas aulas, de atividades que levassem os alunos ao nivel
metacognitivo. O termo cognicdo €, certamente, mais conhecido pelos profissionais da area da
educacdo formal, mesmo que ndo seja sob o viés cientifico. As defini¢gdes de cogni¢cdo do

dicionario Michaelis, por exemplo, dao a no¢ao de como ela ¢ entendida pelos professores:

1 Ato ou efeito de conhecer.

2 Processo de aquisi¢ao de um conhecimento.

3 Vconhecimento, acepgao 2.

4 Conjunto de processos mentais conscientes que se baseiam em experiéncias
sensoriais, pensamentos, representagdes e recordagdes. (Michaelis, 2020)

Ja o olhar cientifico traz outras acepgdes sobre a cognicdo e, principalmente, sobre a
metacogni¢ao.

Ribeiro (2003) ressalta a dificuldade para se chegar a uma definicdo comum do que
vem a ser metacognicdo e, por consequéncia, a cognicao. Inicialmente, a autora diz que, de

maneira superficial

a cognicdo, em termos restritos, se refere a um tipo especifico de representacao dos
objetos e fatos (isto &, representagdes proposicionais) e, num sentido lato, a qualquer
tipo de representagdo da informagdo proveniente do meio, incluindo todos os tipos
de representagdes multidimensionais. [...] A metacogni¢do diz respeito, entre outras
coisas, ao conhecimento do proprio conhecimento, a avaliagdo, a regulagdo e a
organizagdo dos proprios processos cognitivos (RIBEIRO, 2003, p. 110).

A luz de Flavell (1987), Nelson e Narens (1996) e Sternberg (2000), as autoras Jou e
Sperb (2006, p. 117) introduzem a concep¢do do que ¢ metacognicdo como sendo —&

capacidade do ser humano de monitorar e auto-regular os processos cognitivos”.
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Gerhardt (2016) nao se distancia das duas autoras anteriores, citando, inclusive,
Ribeiro (2003) em sua obra. Segundo ela, & metacogni¢cdo ¢ normalmente definida como uma
das atribui¢des cognitivas humanas” (GERHARDT, 2016, p. 26) e que, portanto, esta
diretamente ligada ao fato de que as pessoas podem realizar escolhas que definirdo o modo

como irdo lidar com as situagdes ¢ tarefas de seu cotidiano. Ainda de acordo com a autora,

prever, escolher, definir, ajustar, modificar, avaliar, identificar potencialidades e
limitagdes para a execugdo de acdes, e também detectar e solucionar problemas que
envolvem conceitos ¢ significados sdo algumas das estratégias metacognitivas que
usamos em nossa vida cotidiana para administrar nosso entendimento sobre as coisas
do mundo bem como sobre nosso proprio processo de compreensdo. (GERHARDT,
2016, p. 26).

Diante do exposto, a relacdo da metacognicdo com a reescrita, objeto de estudo desta
pesquisa, ¢ possivel, uma vez que essa atividade proporciona aos alunos momentos de selecao
de estratégias metacognitivas, como as citadas pela autora, perante suas producdes textuais.
Ou seja, os alunos puderam rever e reavaliar seus textos, bem como agir sobre eles
escolhendo o que deveria ficar ou ser retirado, ou ainda, ser reelaborado ou aperfeigoado em
seus textos.

Jou e Sperb (2006) e Gerhardt (2016) dao destaque para o seguinte modelo

metacognitivo, de Nelson e Narens (1996):

MNivel
meta

maodelo

controle monitoramento | | | Fluxo de
informagio

Mivel
objeto

Figura 2: Modelo de processo metacognitivo de Nelson e Narens (1996)

Fonte: Jou e Sperb (2006, p. 180)

Na base desse esquema estd o nivel objeto que diz respeito ao que ja ¢ conhecido, ou
seja, ao universo cognoscente e a agdo cognitiva. No topo, encontra-se o nivel meta,

correspondente a um modelo do que se pode aprender, com base no que ja se conhece (o nivel
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objeto), ou seja, corresponde a agdo metacognitiva. Portanto, —e nivel meta tem o poder de
modificar o nivel objeto em funcdo das informagdes obtidas deste” (JOU e SPERB, 2006, p.
180).

O fluxo de informagdo entre os niveis objeto e meta se dao pelas agdes de controle e
monitoramento que, conforme Gerhardt (2016, p. 27), correspondem a —wma influenciagdo
mutua entre aquilo que pensamos e as ideias e julgamentos que formulamos acerca do nosso
pensamento, 1Sso no exato momento em que estamos pensando”. Jou e Sperb (2006) explicam

que:

enquanto a cogni¢do «salta» para o nivel meta ocorre o monitoramento do nivel
objeto por meio da construgdo de um modelo. Neste caso, modelo, para os autores
significa a representagdo mental da realidade desse momento cognitivo. Ja, quando a
cogni¢do salta para o nivel objeto ocorre o controle mediante a regulagdo do
processo cognitivo. Ou seja, em funcdo da informagdo vinda do nivel meta (do
modelo ou representagdo mental), a cognicdo no nivel objeto tem condigdes de se
autorregular, atendendo as exigéncias da atividade cognitiva como um todo. (JOU;
SPERB, 2006, p. 180)

E possivel sintetizar o modelo metacognitivo de Nelson e Narens (1996) da seguinte
maneira: o conhecimento que o aprendiz ja possui ¢ elevado ao nivel meta por meio do
processo de monitoramento; no nivel meta, esse conhecimento ¢ modificado e reelaborado por
meio de estratégias metacognitivas, transformando-se em um novo conhecimento; esse novo
conhecimento passa a ser nivel objeto por meio do processo de controle.

Os estudos acerca da metacogni¢do ainda ndo ganharam tanto espaco nos cursos de
formacao de professores. E de extrema importancia, e urgéncia, que todo esse conhecimento
sobre cogni¢do e metacognicao também seja aplicado aos modelos atuais de ensino escolar.

Sobre o exposto, Jou e Sperb (2006) afirmam que:

a metacognicdo ndo se caracteriza somente como conhecimento sobre cognigdo, mas
¢ hoje entendida como uma fase de processamento de alto nivel que é adquirida e
desenvolvida pela experiéncia e pelo acumulo do conhecimento especifico. Em
funcdo desse processamento supraordenado, o individuo consegue monitorar,
autorregular e elaborar estratégias para potencializar sua cognicdo. Neste sentido, a
metacogni¢do tornou-se de grande importincia para as propostas de instrucao
educacional que valorizam o uso de estratégias metacognitivas na aprendizagem.
(JOU; SPERB, 2006, p. 180)

Diante da importancia da metacogni¢@o para o ensino, buscou-se neste trabalho refletir
sobre como ela influencia as tarefas de escrita e reescrita de textos, as quais este trabalho
privilegia. Afinal, —ra escrita, o trabalho metacognitivo emerge, sobretudo, nas agdes de

reescritura” (GERHARDT, 2016, p. 30).
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2.6.1 Cognicdo e metacognicao nas atividades de escrita e reescrita

De Lucia e Hocevar (2008) aplicaram os conhecimentos acerca da metacogni¢cdo a
escrita, e a reescrita, pautando-se nos mesmos autores em que se basearam Ribeiro (2003),
Jou e Sperb (2006) e Gerhardt (2016), além de outros. Antunes (2003) também apresenta
concepgoes que podem ser relacionadas ao assunto.

Flavell (1996) apud De Lucia e Hocevar (2008, p. 238) assevera que pode-se dizer que
-se recorrem as estratégias cognitivas para haver um progresso cognitivo, e as estratégias
metacognitivas para controld-lo. Controlar o proprio progresso ¢ uma tarefa e uma atividade
metacognitiva muito importante”.

Desse modo, pode-se assegurar que processos cognitivos ocorrem quando

aquele que escreve toma as decisdes de ordem lexical (a escolha das palavras) e de
ordem sintatico-semantica (a escolha da estrutura das frases), em conformidade com
o que foi anteriormente planejado e, devidamente, em conformidade, ainda, com as
condi¢des concretas da situagdo de comunicacdo. Sempre em estado de reflexdo,
para garantir sentido, coeréncia, relevancia. (ANTUNES, 2003, p. 55).

Essa reflexdo trata-se justamente de uma pratica agentiva e corresponde ao fato de que
- aumento da conscientizagdo — estratégias metacognitivas — sobre os proprios processos de
planejamento, textualizacdo e revisdo favorece o desenvolvimento da competéncia produtiva
e, consequentemente, possibilita a obtencdo de um escritor eficiente” (DE LUCIA;
HOCEVAR, 2008, p. 234) (grifo meu). Pode- se concluir que cognicgdo se refere as escolhas e
ao fazer, propriamente dito, do aluno; e a metacognini¢do ¢ aquela atrelada a consciéncia
sobre o fazer e o refazer.

A tarefa de escrever exige, segundo De Lucia e Hocevar (2008, p. 237), um saber
referente —ao0 conhecimento de mundo, um saber linguistico [...], um saber interacional
relacionado com o ilocucionario, 48 maximas e as normas comunicativas € um saber sobre
esquemas textuais relacionado com a organizacdo da informagdo”. A cogniticdo se faz
presente, entdo, para acionar os saberes que foram aprendidos ao longo da vida escolar, e isso

ocorre no momento em que o aluno produz seu texto.

Ja a metacognigdo, nesse sentido, suplementa a atividade de escrita, uma vez que

a capacidade metacognitiva do sujeito € vista como um componente central no
desenvolvimento de um bom escritor. Sem um desenvolvimento adequado, o sujeito
nao pode exercer o dominio da situagdo da escrita e ndo consegue visualizar o
problema retdrico a ser resolvido. Somente se ele perceber e tiver consciéncia de que
deve realizar uma determinada tarefa e os recursos disponiveis, serd capaz de
dimensionar seu problema e buscar e executar estratégias tendentes a uma solugdo
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pertinente. (PARODI, 2003, p. 119).

Ao mesmo tempo em que auxiliam o professor no processo de ajudar o aluno a
aperfeicoar o seu texto, o trabalho com a reescrita exige também do profissional uma atuacao
sistematica para ajudar o aluno a criar a consciéncia referida por Parodi (2003). Convém,
portanto, considerar a importancia de fazer com que os estudantes escrevam e aperfeicoem
seus textos por intermédio das atividades de escrita e de reescrita, de tal modo que também
ampliem seus conhecimentos linguisticos, metalinguisticos, discursivos € de mundo. Em vista

disso:

Os escritores principiantes devem encontrar na escola um espaco onde desenvolvam
os saberes especificos para a producdo de textos escritos. [...] as teorias atuais
acordam em definir a escrita como processo complexo que exige a aplicacdo de
estratégias cognitivas por parte do escritor, a possibilidade de discriminar estas
estratégias e autorregula-las, o que implica em desenvolver estratégias
metacognitivas. (DE LUCIA; HOCEVAR, 2008, p. 237).

De forma a aplicar essas concepgdes nas atividades de escrita e reescrita, De Lucia e
Hocevar (2008, p. 232) desenharam —#m modelo didatico em que se conjugam estratégias do
tipo cognitivo, linguistico e metacognitivo”. Esse modelo tem a inteng¢do de propiciar aos
alunos o desenvolvimento das competéncias necessdrias a producdo textual e parte do
principio de que os alunos definirdo estratégias por meio da pratica agentiva. O modelo
consiste em alguns quadros com estratégias metacognitivas baseadas em seus estudos sobre
Flower e Hayes (1981, 1996), Hayes (1996) e van Dijk e Kinstch (1983), que visam ao
desenvolvimento das habilidades ja tratadas anteriormente, em concordancia com o nivel do
texto que se queira atingir. Nivel do texto, aqui, se baseia no -modelo psicolinguistico de van
Dijk e Kintsch (1983), centrado em varios niveis estratégicos a partir de um texto e que
—fornece um arcabougo teodrico preciso ao projetar critérios e diretrizes para redagdo e
avalia¢do do produto obtido” (apud DE LUCIA; HOCEVAR, 2008, p. 234). Nesse viés, cada
nivel corresponde a uma das camadas do texto, as quais podem estar relacionadas aos

elementos favoraveis ao ato comunicativo, no caso do nivel pragmatico, ou aos elementos

sintaticos, no caso do nivel proposicional.
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Quadro 1: Estratégias Psicolinguisticas de producdo

Niveis Estratégias Explicagdo das estratégias
Pragmatico Adequacio a situacao Ajustes as caracteristicas do receptor, ao contexto
comunicativa. comunicativo e ao proposito da escrita: informar
objetivamente, lingua padrdo, registro geral, escrito ¢
formal.
Superestrutural Ajuste as categorias Introducdo, desenvolvimento e conclusdo (optativo);
candnicas. Procedimentos adequados para o desenvolvimento
Ajuste as exigéncias das tematico.
categorias procedimentais
incluidas.

Paragrafos com espago inicial.
Diagramacdo adequada.

Macroestrutural | Manutenc¢do da unidade Tema global do primeiro paragrafo, eixo unificador de
tematica. temas parciais dos outros paragrafos.
Conexoes 1éxicas e/ou gramaticais.
Coesdio entre Pontuagdo delimitadora: ponto e paragrafos.
macroproposigoes
Microestrutural Progressao tematica Progressdo ordenada por temas enunciados em posicao!
adequada. inicial e remas que os especificam e/ou os explicam.
Conexao 1éxica ou gramatical entre oragdes.
Coesio interoracional. Adequada selecdo de sindnimos.

Pontuagdo delimitadora: ponto continuativo.

Proposicional | Estruturagdo sintatica correta. | Concordancia em género e nimero; correlagdo verbal
Relagdo semantica adequada. | entre periodos sintaticos.

Conexdes de coordenacdo e subordinagdo adequadas.
Organizacdo ordenada de constituintes oracionais.
Escolha adequada do léxico e de seus sindnimos.
Informagdo pertinente, ndo errénea, ndo repetitiva, sem
contradigdes.

Fonte: De Lucia e Hocevar (2008, p. 245).

Esta pesquisa visou aos niveis macroestrutural, microestrutural e proposicional dos
textos dos alunos diante do que foi observado na diagnose, que identificou, sobretudo, desvios
quanto a ortografia e ao uso da pontuacdo. Sobre esses niveis, convém algumas explicitagdes.

Segundo van Dijk (1972) apud Koch (2004, p. 9), - a macroestrutura profunda que
explicita a coeréncia do texto, sua estrutura sintatico-semantica global. Trata-se da estrutura
subjacente abstrata ou _forma logica‘ do texto, que define a significagdo de um texto como um
todo”. Nesse nivel foram explorados os temas escolhidos pelos alunos para suas cronicas, as
ideias desenvolvidas, a escolha do titulo e, também, a necessidade de mudancas de paragrafo,
além da manuteng¢ao do tema.

Ainda segundo van Dijk (1972) apud Koch (2004, p. 9), —a microestrutura ¢ a estrutura
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superficial do texto, constituida por um n-tuplo® ordenado de frases subsequentes”. Nesse
nivel, podem ser explorados os aspectos relacionados a ordenacdo das frases, aos conectivos
utilizados pelos alunos, a pontuacao no interior do paragrafo e as escolhas 1éxicas condizentes
com o que o aluno explicita em seu texto.

O ultimo nivel do quadro, o proposicional, se refere as estruturas sintatico-semanticas
menores, ao nivel da frase e da oragcdo. Explorar essas estruturas menores ¢ importante para
proporcionar ao aluno o aprendizado das esturuturas textuais, o que inclui a delimitacao de
fronteiras sintaticas por meio da pontuacao. Nessa perspectiva, ¢ possivel incluir também a
ortografia, uma vez que a correta grafia das palavras colaborara diretamente para a coeréncia
do texto e para que a producao escrita do aluno nao seja alvo de preconceito linguistico.

Outro quadro de De Lucia e Hocevar (2008) traz modelos de questdes que foram
apresentadas aos alunos em sua pesquisa, a fim de estimular o uso de estratégias

metacognitivas, culminando na reescrita.

Quadro 2: Estratégias do processo de escrita

(operagdes que podem repetir-se, recursivas)
Estratégias de planificagdo:
-determinagdo da situacdo retdrica:
-determinar o que se quer dizer (tema).
-pensar para que se escreve (objetivos do escritor).
-levar em conta para quem se escreve (audiéncia) e a posi¢do de si mesmo como
emissor (na qualidade de quem escreve).
-geragdo de ideias:
-pensar nas ideias que se desenvolverao.
-observar, anotar, consultar bibliografia, etc., segundo o tipo de texto e o proposito
do escrito.
-Organizagdo das ideias:
-dar forma as ideias em um esquema, lista, quadro sindptico, etc., levando em conta
as ideias geradas e a superestrutura do texto a produzir (objetivos da escrita).

Estratégias de escrita:
-escrita em um rascunho:
-redigir em um rascunho apoiando-se no que foi planificado e nos objetivos da
escrita planejados previamente: situagdo retdrica, geracao e organizacao de ideias.
-revisao, correcao e reescrita:
-revisar o escrito, avaliando os seus distintos niveis, corrigir, planificar e reescrever.

Fonte: De Lucia e Hocevar (2008, p. 246).

Observa-se no quadro 2 a divisdo do processo de produg¢do de um texto. A etapa de

planificagdo refere-se a uma pré-escrita, na qual o aluno planeja o que ird escrever, para

? Expressdo matematica que significa a uma sequéncia ordenada de n elementos; a expressio foi usada pelo autor
para se referir a duplas de frases que se organizam no texto.
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quem, sobre o qué. Como a pesquisa visou a produgcdo de cronicas com temas
preestabelecidos, as etapas de planificagdo se deram, principalmente, por meio de discussoes
em sala acerca dos temas dados. Independentemente disso, o quadro 2, com as estratégias
propostas pelas autoras, foi exposto aos alunos para que cumprissem as etapas conforme
julgassem necessarias a sua produgao.

Diante do exposto, deve-se concordar com o fato de que ¢é possivel ensinar aos alunos
a —estarem cientes das decisdes que tomam, das condi¢des que devem guiar essas decisoes €
as operagdes que devem ser postas em pratica para torna-las efetivas, regulando em todos os
momentos seu ajuste e orientagdo” (De Lucia e Hocevar, 2008, p. 240). Embora configure
tarefa ardua, ¢ de grande importancia que os professores de Lingua Portuguesa proponham
aos alunos atividades que os facam recorrer a estratégias metacognitivas durante os momentos

de escrita dos seus textos, afinal:

Possivelmente, a qualidade, por vezes pouco desejavel, dos textos escritos por
nossos alunos se deva também a falta de oportunidade para que eles planejem e
revejam esses textos. A pratica das —redacdes” escolares — normalmente realizada
no limite escasso de tempo, frequentemente improvisada e sem objetivos mais
amplos que aquele de simplesmente escrever — leva os alunos a produzir textos de
qualquer maneira, sem um planejamento prévio e, ainda, sem uma diligente revisdo
em busca da melhor forma de dizer aquilo que se pretendia comunicar. (ANTUNES,
2003, p. 59).

Considerados tais fatos, - fundamental que o professor seja capaz de modificar suas
praticas educacionais de forma a introduzir abordagens metacognitivas na sala de aula e que
ele mesmo monitore seu proprio processo” (DE LUCIA; HOCEVAR, 2008, p. 240).

A adocao das estratégias apresentadas estimulard o pensamento do aluno, que refletira
sobre o0 que escrever antes mesmo de dar inicio a producdo textual propriamente dita. Planejar
a escrita de um texto, assim como reescreve-lo, ndo ¢ uma atividade com a qual a maioria dos
estudantes esteja acostumada, entretanto, podem descobrir com esses artificios um meio de

facilitar a escrita de suas cronicas.

2.6.2 Desenvolvimento metalinguistico

Gerhardt (2016) realiza uma importante discussdo sobre um dos tipos de agdo
metacognitiva: a agdo metalinguistica, trazendo a tona algumas definigdes importantes. Para
1Ss0, a autora cita, principalmente, Gombert (1990), Jakobson (1960), Benveniste (1989) e
Geraldi (1991). De acordo com a obra da autora, existem duas concepgdes de metalinguagem;
a primeira, ¢ mais conhecida pelos professores de lingua, ¢ a de Jakobson (1960) que, como
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estruturalista, definiu a metalinguagem como sendo o codigo explicando o proprio codigo.
Essa ndo ¢ a visdo adotada pela pesquisa; adotou-se, pois, a defendida por Gerhardt (2016).

A autora inicia a discussao afirmando que, segundo Gombert (1990), a metalinguagem
—tem a particularidade de tomar a linguagem como objeto de agdo cognitiva e provém de uma
atitude reflexiva acerca dos objetos linguisticos e sua manipulagdo” (apud GERHARDT,
2016, p. 36). Para a autora, a metalinguagem -diz respeito a obter insights, construir
hipoteses e adquirir conhecimentos sobre as praticas da linguagem, ao mesmo tempo em que
se esta praticando a linguagem” (GERHARDT, 2016, p. 36). Metalinguagem, portanto,
consiste na reflexdo e na agdo — pratica agentiva —, por parte do usuario da lingua, sobre os
recursos linguisticos a que ele pode recorrer.

Ainda segundo a autora, -Benveniste propde uma mudanga de foco em relacdo ao que
deve ser posto em figura na observacao metalinguistica — agora ndo mais o codigo, mas sim
a atitude da pessoa diante do seu proprio discurso” (GERHARDT, 2016, p. 37). Essa
mudancga de foco se aplica a esta pesquisa uma vez que as intervengdes escritas feitas pela
professora-pesquisadora guiaram a atitude do aluno diante de seu proprio texto, fazendo com
que ele olhasse para sua producdo escrita e enxergasse nela diferentes possibilidades de
refaccdo quanto as ideias, ao uso de aparatos linguisticos, a organizacao textual, a sele¢dao
lexical e, principalmente, aos desvios ortograficos e sintdticos que apareceram. Entende-se
que a manipulagdo de seu proprio texto, bem como as praticas agentivas que fizeram durante
as etapas de escrita e reescrita, colaboraram para o desenvolvimento metalinguistico dos
alunos.

Ainda conforme Gerhardt (2016, p. 39), —e conhecimento metalinguistico permite
interpretar as experiéncias com a linguagem e agir sobre elas”. Pode-se afirmar, diante do
exposto, que ha um movimento no processo de desenvolvimento linguistico, pois, quanto
mais conhecimento linguistico se tem, mais acdo ante o proprio discurso; € quanto mais se age
sobre o discurso, mais conhecimento linguistico se adquire. Nas palavras da autora, podemos
dizer que —-e Desenvolvimento metalinguistico é o aprimoramento da cogni¢do sobre a
linguagem por meio de agoes metacognitivas que tém como foco os aspectos semdnticos e
formais das praticas de linguagem” (GERHARDT, 2016, p. 42).

Esta pesquisa prop0s que a atividade de reescrita fosse uma maneira pela qual o
professor promovesse o desenvolvimento metalinguistico do aluno, esperando dele —e seu
posicionamento atuante, e ndo meramente descritivo e analitico, em relagdo a essas praticas, o

que ¢ uma visdo perfeitamente congruente com a proposta Benvenisteana de metalinguagem”
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(GERHARDT, 2016, 39).
Gerhardt (2016) afirma que acdes metalinguisticas envolvem quatro tipos de

conhecimentos/ percepgoes; as que se relacionam diretamente com a pesquisa sao:

1. O conhecimento sobre as caracteristicas e/ou funcionamento da linguagem: a sua
estrutura léxico-gramatical relativamente aos contextos, propositos ¢ normas de uso,
nos diversos niveis de analise da lingua: conhecimentos metafonolégico,
metalexical, metassemantico e metatextual.

2. O conhecimento sobre a funcionalidade da linguagem, os quais interferem
diretamente na constituicdo lexical e gramatical dos textos. [...] quais elementos
discursivos e normativos devem estar em jogo para que um texto, mais do que fazer
sentido, possa enquadrar-se no género pretendido pelo autor. (GERHARDT, 2016,
p. 43 - 44)

Os conhecimentos descritos no item 1 englobam a ortografia e a pontuagdo, alvos
principais das intervencdes feitas pela professora-pesquisadora nas etapas de escrita e
reescrita propostas. Envolvem, também, os aspectos que foram trabalhados de maneira
secundaria, como concordancia verbal e nominal e uso dos tempos ¢ modos verbais, por
exemplo. O item 2 diz respeito a adequacdo ao género cronica proposto para as produgdes
textuais que foram reescritas pelos alunos participantes. Desse modo, foram oportunizados,
por meio das etapas de escrita e reescrita, momentos de ag¢des metalinguisticas que
colaboraram com a constru¢do dos conhecimentos metalinguisticos expostos acima.

De acordo com Gerhardt (2016, p. 45), hd no minimo trés hipdteses para a aquisi¢ao
das habilidades metalinguisticas as quais foram apresentadas por Sandra Guimaraes e Fraulein
Paula (2010). A este trabalho chama a atencdo a terceira hipotese: -O desenvolvimento
metalinguistico resulta da aprendizagem da escrita possibilitada pela escolarizagdo formal”
(GERHARDT, 2016, p. 45). Sem a inten¢do de gerar controvérsias € nem entrar no mérito de
que essa hipotese ¢ cabivel, ou ndo, a autora chama a atencdo para o papel da escola na

constru¢ao do conhecimento metalinguistico e também para o fato de que

muitas das dificuldades de leitura escrita que os alunos apresentam derivam da ndo
observacdo [..] de que o ensino deve ajudar a pessoa aprimorar-se
metalinguisticamente, no sentido assumido neste livro. E que uma proposta de
ensino baseada em refinar e aprimorar a dimensédo metalinguistica do conhecimento
linguistico das pessoas, em particular aquela que as ajuda a construir conhecimentos
metassintaticos, pode proporcionar ganhos em termos de ensino de leitura, de
producdo textual e de praticas de oralidade. (GERHARDT, 2016, p. 46).

A afirmacdo da autora leva a reflexdo acerca do que tem ocorrido ultimamente nas
escolas e, principalmente, nas aulas de Lingua Portuguesa. Atualmente parece haver uma

tendéncia a se privilegiar o ensino do género textual e dos conhecimentos semanticos em
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detrimento dos conhecimentos sintaticos, o que gera um déficit no aprendizado dos aspectos
gramaticais, essenciais para a constru¢do do texto. Em decorréncia desse fato, a pesquisa
buscou privilegiar os aspectos gramaticais dos textos dos proprios alunos participantes, na
tentativa de fazer com que eles percebam a importancia da estrutura sintdtica para a
constru¢ao de um texto mais coeso.

Uma outra controvérsia existe quanto ao que deve ser o elemento central das acdes
metalinguisticas. Gombert (1990) propde que trés elementos devem ser observados: o erro, o
acerto e a consciéncia (apud GERHARDT, 2016, p. 46). Para esta pesquisa, os trés elementos

sdo importantes. O erro, pois

¢ necessario que as criangas compreendam que algumas de suas produgdes de
linguagem estdo equivocadas e se tornem conscientes dos seus erros linguisticos. A
deteccdo de erros na forma e no significado linguistico, tida como a ac¢éo de controle
da atividade linguistica por exceléncia, ¢ um fator fundamental para além do
desenvolvimento metalinguistico, ja tendo sido identificada também como um
desencadeador de capacidades cognitivas mais gerais, como descrito por Michael
Tomasello e Hannes Rakoczy (2003). (GERHARDT, 2016, p. 47)

O acerto, porque —-e pré-requisito mais importante para o desenvolvimento
metalinguistico ¢ o sucesso nas a¢des de linguagem e o retorno positivo em termos de
entendimento e aceitabilidade na comunicagdo” (KARMILOFF-SMITH, 1986, p. 98 apud
GERHARDT, 2016, p. 47). Por ultimo, a consciéncia, defendida por Goubert (1990), pois,
para o autor, o desenvolvimento metalinguistico —se caracteriza pela passagem de um estado
de controle intuitivo-funcional do processamento linguistico, para uma reflexdo e controle
intencional” (GOUBERT, 1990, p. 190 apud GERHARDT, 2016, p. 47). Os trés elementos
sdo caros a este trabalho, pois a tarefa de reescrita proposta buscou por meio das intervengdes
da professora levar, justamente, os alunos a analisarem os desvios; a manterem ou

aperfeicoarem os acertos; e a criarem consciéncia da importancia dessas etapas, bem como

dos elementos linguisticos que sdo essenciais ao texto.

2.7 A Correcao de Textos: uma Proposta Dialogica

Segundo Ruiz (2015, p. 19), correcdo —€ o trabalho que o professor (visando a reescrita
do texto do aluno) faz nesse mesmo texto, no sentido de chamar a sua aten¢do para algum
problema de producao”. A autora complementa essa definicdo ao afirmar que —eorregdo é,
pois, o texto que o professor faz por escrito no (e sobreposto ao) texto do aluno, para falar
desse mesmo texto” (RUIZ, 2015, p. 19). Sendo assim, corre¢do pode referir-se,
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respectivamente: ao ato de ler o texto do aluno em busca de estruturas inadequadas; ou a
pratica professoral de realizar pequenas anotagdes, riscos, esquemas ¢ alteracdes em
expressoes ou trechos desviantes na ortografia ou no sentido, por exemplo, presentes nos
textos dos alunos. A essa segunda pratica a autora se refere como sendo uma —tervencao
escrita” (RUIZ, 2015, p. 19) e é nessa perspectiva de corre¢do que ela concentra seus estudos.
Esse conceito de correcdo elucidado pela autora interessa a esta proposta didatica, uma vez
que se atém a intervencao nos textos escritos pelos alunos e permitiu que a professora-
pesquisadora os orientasse quanto ao que deveria ser corrigido durante a reescrita.

Essa defini¢do do que ¢ correcdo pode ser enriquecida por Menegassi (2001, p. 20)
que apresenta a nogao de operagdes linguisticas. Essas operagdes sdo aquelas realizadas pelos
alunos no momento da reescrita, de acordo com as orientacoes das intervengdes escritas,
deixadas por escrito pelo professor. Portanto, a maneira como a professora-pesquisadora
corrigiu o texto dos alunos deixou pistas sobre quais operagdes linguisticas eles tiveram de
realizar a fim de aperfeigoar seu texto. As operacdes linguisticas podem ser entendidas como
sendo alguns dos tipos de estratégias metacognitivas as quais os alunos podem recorrer
durante a tarefa de reescrita de suas produgoes.

Para que o professor possa corrigir, ¢ necessario, antes de tudo, ler o texto do aluno.
Ruiz (2015), apoiada em Brown e Yule (1983) e Charolles (1987), lembra —gue os falantes
sempre agem como se o texto fosse coerente” e que, portanto, o —recebedor dd um _aédito de
coeréncia‘ ao produtor”. A leitura feita pelo professor/recebedor no momento da corre¢do
deve pressupor, entdo, como ocorre com qualquer texto lido fora do ambiente escolar, sua
realizagdo de maneira distanciada da funcdo de corretor. Essa leitura feita pelo professor
também deve visar ao preenchimento das lacunas deixadas pelo aluno/produtor, podendo
inclusive ignorar as possiveis falhas que qualquer texto pode apresentar, independentemente

do autor e do meio de circulagdo. Sobre isso, Ruiz (2015) afirma que:

Pelo fato de entendé-la como um mero exercicio de escrita, ja que realizado por um
aprendiz, o professor, por principio, ndo lhe da crédito de coeréncia. Ao contrario,
concebe-a como um texto potencialmente incoerente, uma vez que pode, em algum
momento, estar falhando na producdo de sentido seja pelo motivo que for. (RUIZ,
2015, p. 34).

Essa problematica pode ser explicada por meio da observacdo de Menegassi (2001, p.
53): —a postura do professor ¢ a de um profissional com formagao mais tradicional na questao

do trato do ensino de lingua”, o que dificulta a tarefa de distanciar-se da posi¢cao de mero

corretor. O ndo distanciamento pode favorecer uma —postura ndo cooperativa” (RUIZ, 2015,
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p. 34), que incorre em uma corre¢ao na qual o professor apenas aponta os erros, sem levar o
aluno a agir sobre o que pode ser aperfeicoado, ou seja, sem colaborar com o trabalho do
aluno, tratando a producdo textual como mera tarefa avaliativa. Ha sobre essa questdo uma
reflexdo importante a se fazer: ¢ imprescindivel que o professor se distancie da fungao de
mero corretor € atue como colaborador, sem deixar que essa postura implique uma corre¢ao
despretensiosa quanto a aprendizagem do aluno. Desse modo, ¢ preciso que o crédito de
coeréncia seja dado ao discente e, ao mesmo tempo, que ele seja levado ao entendimento e a
atuacao sobre os problemas de seus textos.

Em vista dessa reflexdo, esta pesquisa adotou uma postura cooperativa do professor
em relagdo a corre¢do dos textos dos alunos, sem deixar de fazer com que o aluno também
participasse dessa tarefa. Cooperar com o texto do aluno implica dar o —erédito de coeréncia”,
bem como utilizar-se de textos interventivos que o ajudem no momento da reescrita para que,
desta forma, o professor atue na zona de desenvolvimento proximal do aluno (VYGOTSKY,
2005). Um exemplo de postura cooperativa consiste no que se observa muito eventualmente,
que ¢ —e emprego de expressdes do tipo bom, muito bem, ok, com a finalidade de reforcar
positivamente a escrita do aluno” (RUIZ, 2015, p. 34). Faz-se necessaria, pois, uma atitude
positiva frente a escrita do aluno, a fim de estimular a pratica de uma atividade que, na maior
parte das vezes, ¢ tida como entediante ou até mesmo de grande complexidade devido as
dificuldades, ja discutidas, dos alunos. Ademais, —es comentarios do professor sdo esperados,
ou melhor, o aluno aguarda por algum tipo de observagdo, mesmo que seja, em alguns casos,
vaga e imprecisa” (MENEGASSI, 2001, p. 54).

Consideradas a postura cooperativa do professor e a espera dos comentarios por parte
do aluno, convém explicitar algumas estratégias de corre¢do que auxiliardo o docente nessa
tarefa. Ruiz (2015, p. 35), afirma que —e texto interventivo pode se alocar em trés regides
distintas desse espaco partilhado da folha de papel: ou no corpo, ou na margem, ou em
sequéncia ao texto do aluno”; isso mostra que a autora observou em sua pesquisa que O
professor utiliza os espacos em branco ao redor do corpo do texto do aluno, ou até mesmo os
espacos entre as linhas, para fazer —ragos, sinais, abreviaturas, expressdes ou comentarios,
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produzidos ora na margem, ora no corpo, ora no _pos-texto’” e que esses recursos —sintetizam,
de modo geral, as diversas estratégias de correcao encontradas nas redagdes analisadas”.

(RUIZ, 2015, p. 35). Ainda segundo a autora:

[...] existem trés grandes tendéncias de correcdo de redagdes que, em geral, sdo
seguidas por professores de lingua: a indicativa, a resolutiva e a classificatoria.
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Segundo ela, a maioria dos professores oscila entre a primeira e a segunda tendéncia,
sendo a terceira de ocorréncia mais rara. (RUIZ, 2015, p. 35).

Diante do exposto, verificam-se at¢ o momento trés caminhos para incluir textos
interventivos nas redacdes dos alunos. O primeiro é a corre¢do indicativa que, segundo
Serafini (1995, p. 113), —eonsiste em marcar junto a margem as palavras, as frases e os
periodos inteiros que apresentam erros ou sdo pouco claros. Nas corregdes desse tipo, o
professor frequentemente se limita a indicagdo do erro e altera muito pouco”. Essa correcao
limita-se ao apontamento de um problema no texto por meio de um sinal verbal ou ndo, sem
necessariamente alterar o que foi escrito pelo aluno; sdo —ecasionais, geralmente limitadas a
erros localizados, como os ortograficos e lexicais”. (SERAFINI, 1995, p. 113).

A segunda opcao de correcdo € a resolutiva que —eonsiste em corrigir todos os erros,
reescrevendo palavras, frases e periodos inteiros”. Revela-se uma correg¢do trabalhosa e que
despende grande parte do tempo dedicado a tarefa de corrigir, pois ao escolher esse tipo, o
professor —procura separar tudo o que no texto ¢ aceitavel e interpretar as intengdes do aluno
sobre trechos que exigem uma correcdo; reescreve depois tais partes fornecendo um texto
correto” (RUIZ, 2015, p. 41). Cabe refletir se essa ¢ uma estratégia que corrobora para a
pratica agentiva do aluno, ja que, conforme complementa a autora, —neste caso, o erro €
eliminado pela solucao que reflete a opinidao do professor” (SERAFINI, 1995, 113).

A terceira e Ultima corre¢do evidenciada por Serafini (1995, p. 114) ¢ a chamada
classificatoria, a qual —eonsiste na identificagdo ndo ambigua dos erros através de uma
classificacdo. Em alguns desses casos, o proprio professor sugere as modificagdes, mas ¢ mais

comum que ele proponha ao aluno que corrija sozinho o seu erro”. Por exemplo:

Frente ao texto
Ainda que eu ia a praia todos os veraes...

o professor sublinha a palavra ia (como no caso da corre¢do indicativa) e escreve ao
lado a palavra modo. O termo utilizado deve referir-se a uma classificacdo de erros
que seja do conhecimento do aluno (obviamente, neste caso, 0 modo do verbo ¢ a
fonte do erro). (SERAFINI, 1995, p. 14).

Ao utilizar essa modalidade de correcdo, ¢ importante levar em consideragdo a série
escolar em que o aluno se encontra e seu nivel de conhecimento linguistico ante o fato de que
sdo feitas observagdes quanto a classes de palavras, concordancias verbal e nominal, tempos e
modos verbais, entre outros saberes que podem ser desconhecidos pelos alunos.

Um quarto formato de correcdo foi identificado por Ruiz (2015), ndo apontado por
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Serafini (1995), o qual a autora classifica como fextual-interativa:

Trata-se de comentérios mais longos do que os que se fazem na margem, razdo pela
qual sdo geralmente escritos em sequéncia o texto do aluno (no espago que aqui
apelidei de —pos-texto”). Tais comentarios realizam-se na forma de pequenos
—bilhetes” [...] que, muitas vezes, dada a sua extensdo, estruturagdo e tematica, mas
parecem verdadeiras cartas. (RUIZ, 2015, p. 47).

Essa corre¢do permite ao professor aprofundar-se no texto do aluno sem altera-lo, pelo
contrario: por meio de uma espécie de conversa com o aluno, o professor nao s6 aponta onde
se encontra o problema, como também o faz atuar sobre o que pode ser mudado, a fim de que
a escrita se torne mais coesa e¢/ou coerente.

Menegassi (2001, p. 50), citando Petit (1977), afirma que a autora, ao analisar as
correcdes realizadas por escritores literarios, encontrou as -eperacdes de reorganizagdo,
supressdo, acrescimo € substituicdo nas revisdes efetuadas, sendo que na operagdo de
substitui¢do acha- se também o deslocamento”. Menegassi (2001) complementa, notada a

semelhanca, os apontamentos de Petit (1977) com o trabalho de Gebhardt e Rodrigues (1989)

e conclu quei:

o rascunho de um texto e sua versdo definitiva, quando analisados a luz das revisdes
efetuadas, apresentam modificagdes como:

a) reorganizacdo: de ideias - paragrafos - sentencas - frases — palavras;

b) acréscimos: de ideias - paragrafos - sentengas - frases — palavras;

¢) substituicdo: de ideias - paragrafos - sentencas - frases — palavras;

d) supressdo: de ideias - paragrafos - sentencas - frases — palavras. (MENEGASSI,
2001, p. 52).

E possivel perceber que as estratégias de correcdo identificadas por Petit (1977),
chamadas por Menegassi (2001) de operagdes de reescrita ou operagoes linguisticas,
associam-se aos niveis do texto: ideia, paragrafo, sentenga, frases, palavras, podendo ser
acrescentado, ainda, o grafema. As classificagdes das correcdes apresentadas por Ruiz (2015)
podem aliar-se aquelas expostas por Menegassi (2001) no sentido de orientar o professor na
escolha do tipo de correcdo a ser realizada, levando em consideragdo as particularidades do
aluno.

Nesse sentido, corre¢des indicativas podem funcionar se o desejo € fazer o aluno
substituir, suprimir ou acrescentar grafemas e palavras. A corre¢do textual-interativa
provavelmente auxilia mais quando a sugestdo ¢ a reorganiza¢do e acréscimo de ideias,
paragrafos e sentencas. Uma infinidade de combina¢des pode realizar-se levando em
consideragdo o foco da correcdo e da reescrita, além das caracteristicas do publico-alvo.
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Independentemente do tipo de correcdo escolhido pelo professor, ¢ importante
ressaltar que, de acordo com Menegassi (2001, p. 64), os comentarios —ais explicitos,
apresentando o problema, sua localizagdo, o contexto e até mesmo diretrizes para
reformulacao” sdo os que favorecem a reescrita correta do aluno, ou seja, promovem uma
mudanga positiva no texto que se busca aprimorar. J& comentarios confusos ou pouco
elaborados por parte do professor ndo despertam no aluno a atengdo para o que deve ser
corrigido, o que —deixa evidente o pensamento de Geraldi (1985), Zamel (1985) e Cohen
(1987), ao afirmarem que o aluno nao atenta aos comentarios como deveria, uma vez que o
proprio professor ndo atenta aos comentarios que faz aos seus alunos” (MENEGASSI, 2001,
p. 64). Levados em conta os objetivos da pesquisa, foram evitados os comentarios que nao

expressam claramente o problema, pois

esses comentarios mais se assemelham a anotagdes mentais colocadas no papel do
que a observagdes que auxiliem na constru¢do do texto do aluno, principalmente
naqueles relacionados ao uso de pontuacdo. Pode-se inferir que o professor divide
com o aluno uma linguagem em que apontar apenas o problema é o bastante;
classifica-lo ndo é necessario; levantar solugdes ¢ descartavel (MENEGASSI, 2001,
p. 54).

Diante de um trabalho que visa ao uso de estratégias metalinguisticas — que levem o
aluno a pensar sobre o desvio que seu texto apresenta e as possiveis solugdes para aquele

problema —, destaca-se que

a diferenca fundamental que é possivel estabelecer entre os dois grandes tipos de
intervengdo aqui descritos estd no carater altamente dialdgico das corregdes
indicativa, classificatoria e textual-interativa, de um lado e, de outro, no carater

marcadamente monolodgico da corregdo resolutiva. (RUIZ, 2015, p. 79).
Os dois grandes grupos de que fala a autora correspondem as corre¢des monologicas e
as dialogicas. Conforme Ruiz (2015, p. 77), no primeiro tipo de corre¢do, a reflexdo sobre a
lingua ¢é feita apenas pelo professor, como no caso da correcdo resolutiva. Na corre¢dao
dialogica, professor e aluno refletem sobre o problema textual por meio da interacdo da
linguagem do proprio texto do aluno com a linguagem acerca do texto (linguagem da
intervencdo) nos bilhetes deixados pelo professor. Corregdes indicativas, classificatorias e
textual-interativas sdo corregdes dialodgicas, ja que por meio delas, —e professor pressupde a
presenca do outro” (RUIZ, 2015, p. 80), o que permite ao aluno intervir em seu proprio texto
no momento da reescrita. Os modelos dialdgicos foram os adotados para as corre¢des dos

textos dos alunos participantes desta pesquisa —por ndo se constituirem na forma de uma
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proposicao alternativa ao discurso do aluno, mas requerem deste uma reflexdo sobre tal
discurso” (RUIZ, 2015, p.78). Além disso, permitem a aplicagdo das estratégias
metacognitivas uma vez que proporcionara ao aluno o momento de avaliar as proprias

escolhas ao escrever seu texto. Diante disso,

corregoes dialdgicas, ou seja, indicativas, classificatorias ou textual-interativas, dada
a simetria que instauram nessa |[...] relacdo, na qual tanto professor quanto aluno sdo
detentores do saber sobre o texto, acabam gerando outro tipo de revisdo: alteragdes
bem ou malsucedidas [...], que revelam, contudo uma tentativa do aluno de rever seu
discurso, assumindo-se como autor (RUIZ, 2015, p. 175).

Interessou a esta pesquisa as alteracdes bem ou malsucedidas feitas pelos alunos em
suas produgdes pelo simples fato de que houve, dessa maneira, a oportunidade de o aluno
revisar sua escrita. Por mais que as corregdes consideradas dialégicas nem sempre sejam
entendidas e atendidas pelos alunos, -tendo em vista o grau de estranhamento em termos de
recepgao” (RUIZ, 2015, p. 175), sdo justamente as que denotam estratégias metacognitivas
capazes de levarem os alunos a pratica agentiva.

Logo, dividir a tarefa da corre¢do com o aluno constitui uma a¢do importante para que
a tarefa de —reescrever seja um processo de descoberta da escrita pelo proprio autor, que passa
a enfoca-la como forma de trabalho, auxiliando o desenvolvimento do processo de escrever
do aluno” (MENEGASSI, 2001, p. 50). Em vista dessas observagdes, importa a conclusdo de
Ruiz (2015) sobre a corregdo resolutiva, a qual -poupa o aluno desse esfor¢o, reduzindo-o a
simples tarefa de copiar o texto com as solucdes ja apontadas pelo professor” (RUIZ, 2015, p.
61). Logo, a corregdo resolutiva ndo caracteriza uma estratégia metacognitiva, pois, —enquanto
copia, o aluno ndo se concentrard [...] nos seus _erros‘ ou na natureza linguistica desses erros,
e isso provavelmente ndo o levaréd a refletir sobre como evitd-los numa proxima produgio”
(RUIZ, 2015, p. 61). Por este motivo, as correcdes resolutivas se fizeram presentes apenas em
ultimo caso, no qual o aluno, apo6s alguns momentos de reescrita, ndo tenha conseguido
identificar a incorrecdo presente em seu texto.

Apoés tais constatagdes, foi elaborado um quadro comparativo entre os estudos

analisados aqui, relacionando as informagdes fornecidas por Ruiz (2015) e Menegassi (2001):
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Quadro 3: Intersec@o das estratégias de correc@o e dos aspectos observados no texto.

Nivel do texto
Operagde grafema palavra sentenc¢a paragrafo ideia
linguisticas
o indicativa/ o
. s indicativa/ indicativa/textual- textual-
reorganizacao indicativa ! (. textual- . . . .
classificatoria . . interativa interativa
interativa
L. indicativa/ indicativa/
.. indicativa/textual- . . textual-
acréscimo . . textual- textual- textual-interativa . )
interativa . . . . interativa
interativa interativa
. indicativa/
o o indicativa/ . . textual-
substitui¢ao indicativa . . textual- textual-interativa . .
classificatoria . . interativa
interativa
. o Indicativa /
o .. indicativa/ o indicativa/textual-
supressao Indicativa : (. indicativa . ) textual-
classificatoria interativa . .
interativa

Fonte: Elaborado para a pesquisa

Observa-se que a corre¢do indicativa se faz presente em todas as operagdes em que se
sugere a supressao de algum elemento, devido a facilidade em apontar tal recurso; e também
em conjunto com outros tipos de correcdo, em virtude de facilitar a localizagdo e a
visualizagdo do problema e, principalmente, quando a intervencdo visa ao grafema. A
corregdo classificatoria aparece exclusivamente na coluna direcionada a palavra, visto que ¢
proprio desse elemento ser categorizado em diferentes classes. A textual-interativa apresenta-
se em quase todas as vezes em que se fazem necessdrias mudangas nas sentencas, nos
paragrafos e nas frases, ja que sdo elementos macroestruturais € demandam uma explicagao
mais detalhada e precisa, proporcionando a reflexao do aluno.

A partir do que foi discutido, os modelos de correcao que foram aproveitados nesta
pesquisa serdo mais bem explanados.

As corregdes indicativas foram de grande valia para as corre¢des no nivel
microestrutural, pois se adequam mais apropriadamente as intervengdes nos grafemas e nas
palavras. Além disso, ¢ um dos modelos de corre¢do que os alunos mais atendem, segundo
Ruiz (2015), e que permite, ainda, que eles reflitam sobre o problema textual. Faz-se
necessario ressaltar que —guando a corregdo ¢ indicativa, o aluno pode deixar de alterar seu
texto se lhe falta competéncia para realizar a tarefa da revisdo. Mas ele também pode deixar

de fazé-lo [...] se a correcdo do professor ndo lhe fizer sentido” (RUIZ, 2015, p. 64). Isso
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mostra a necessidade da postura cooperativa, por parte do professor, que deve levar em
considera¢do os percal¢os encontrados pelos alunos no momento da reescrita.

As corregdes textual-interativas também se fizeram presentes nas corregdes dos textos
dos alunos, de modo a corrigir os problemas no nivel macroestrutural, o qual corresponde ao
querer dizer do texto, as ideias que se desejam expor. Devido a complexidade desse nivel,
—parece-lhe ndo bastar apenas a indica¢do: um _bilhete, um comentério adicional impde-se-
lhe como necessario” (RUIZ, 2015, p. 95). Por ser —mais complexo para o professor indicar
no corpo, na superficie textual, na materialidade linguistica mais imediata, aqueles problemas
mais profundos do texto, que demanda uma leitura cuidada de toda sequéncia” (RUIZ, 2015,
p. 95), € que se faz necessaria a corre¢do textual-interativa. Esse tipo de correcao permite que
o professor escreva, na margem, comentarios que direcionardo o aluno no que deve
aperfeigoar em seus textos no momento da reescrita.

Nesta pesquisa, todos os tipos de corregdes do quadro foram aproveitados,
principalmente as corre¢des indicativas e as textual-interativas. A indicativa e a classificatoria
por facilitar o apontamento do grafema ou palavra desviante. A textual-interativa por permitir
comentarios mais detalhados sobre a confusdao que uma pontuagao inadequada pode provocar
no texto do aluno. Obviamente, a escolha dessas modalidades de corre¢cao nado foi rigida, mas

sim flexivel, de acordo com o problema do texto e com a dificuldade que o aluno apresentou.

2.8 A Reescrita

A escrita, como sendo atividade interativa e comunicativa, pressupde a presenca do
outro (RUIZ, 2015): o leitor. No ambito escolar, os primeiros, € muitas vezes Unicos, leitores
do texto do aluno sdo o proprio aluno e o professor. O segundo, ndo sendo destinatario final
da producao do aluno, —faz-se interlocutor que, questionando, sugerindo, testando o texto do
aluno como leitor, constroi-se como _coautor que aponta caminhos possiveis para o aluno
dizer o que quer dizer na forma que escolheu”. (GERALDI, 1997, p. 164). E a interlocucio
entre professor e aluno, por meio de uma —eorrecdo dialoégica” (RUIZ, 2015), que permite o
aperfeicoamento do texto do aluno e o do aluno enquanto escritor. Para Geraldi (1997), focar
o ensino de lingua na produgdo textual significa tomar o texto do discente como ponto de
partida de um trabalho voltado a evolu¢ao do texto em questdo, tanto em seu —€izer”, quanto

no seu —eomo dizer”. O professor tem um importante papel neste processo, ja que:

Se o texto escrito pelo aluno era para ser lido, e se a leitura ¢ mais do que simples
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—informagdo” que se extrai do texto, mas efetivamente envolve o leitor, ndo vejo
como um professor, leitor dos textos de seus alunos, possa ignorar tantas perguntas
que as informagdes dadas pelo texto fazem surgir. [...] A participacdo do professor
neste didlogo ja nao ¢ de afericdo, mas de interlocu¢do (GERALDI, 1997, p. 179).
As perguntas as quais o autor se refere sao entendidas aqui como pistas do que o
aluno, enquanto usuario da lingua, ainda nao domina e de como o professor deve proceder no
momento da corre¢do de modo a leva-lo a aprendizagem dos recursos linguisticos
desconhecidos, promovendo, assim, o desenvolvimento metalinguistico (GERHARDT, 2016).
Esse modelo de trabalho culmina na reescrita.
Tendo em vista que a escrita ¢ uma forma de linguagem e que esta ¢ construida através
da interagdo, convém citar que, de acordo com os autores Fiad e Mayrink-Sabinson (1991, p.
55), —essa constru¢do envolve momentos diferentes, como o de planejamento de um texto, o
da propria escrita do texto, o da leitura do texto pelo proprio autor, o das modificacdes feitas
no texto a partir dessa leitura”. Esse ultimo momento ¢ o da —pds-escritura: a revisao”. Os
autores Fiad e Mayrink-Sabinson (1991) atribuem a escrita o status de trabalho e propdem
que a reescrita de textos deve ser o modo pelo qual o aluno aprenderd a escrever. Como
lembram Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 112), —e aluno deve aprender que escrever ¢
(também) reescrever”. Nesse viés, os momentos de reescrita constituem etapa imprescindivel
da escrita de textos e colaboram para a aprendizagem dessa tarefa. Em uma definicdo mais

clara:

O termo reescrita refere-se principalmente ao conjunto de modificagdes escriturais
pelas quais diversos estados do texto constituem as sequéncias recuperaveis visando
um texto terminal. [...] é considerada importante no contexto de ensino de lingua
devido a dois aspectos: por um lado refere-se aos processos enunciativos mais
gerais, possibilitando modificar as representagdes sobre a escrita e, com alguma
orientagdo, melhorar sensivelmente as produgdes escritas; por outro lado, refere-se
também aos processos individuais, caracterizando os alunos em seus diferentes
percursos de aprendizagem (FIAD, 2009, p. 148).

Pode-se concluir que a tarefa de reescrita pode visar tanto a qualidade do texto,
propriamente dito, quanto ao aluno enquanto sujeito que realiza a escrita. Fiad (2009) também
aponta duas razdes pelas quais deve ser adotado o trabalho com a reescrita: a primeira € o fato
de que essa pratica ¢ prevista nos documentos oficiais; a segunda é que —essa proposta oscila
entre um trabalho que vise mais a correcdo do texto (praticamente em substituicdo ao ensino
gramatical tradicional) e um trabalho que vise a exploragao de recursos linguisticos” (FIAD,
2009, p. 153).

Fiad (2009) analisou as pesquisas sobre reescrita de Nascimento (1991), Grillo (1995),
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Almeida (2001), Melo (2000) e Vieira (2005) e constatou que as atividades de reescrita
realizadas nas escolas citadas apresentam, ainda que de maneira singela, um movimento de
-mudanca, abandonando a preocupagao com aspectos classificatorios, na direcdo de pesquisas
que consideram as situagdes de reescrita fundamentais para que se possa observar um trabalho
efetivo com a linguagem” (FIAD, 2009, p. 156). Esse foi o caminho pretendido por esta
proposta didatica, j4 que ndo visou ao mero aprendizado de nomenclaturas, mas sim, ao uso
da lingua.

Deve-se afirmar que € "no texto que a lingua — objeto de estudo — se revela em sua
totalidade” (GERALDI, 1997, p. 135) e por isso, nesta pesquisa, o texto do aluno guiou o
processo de ensino-aprendizagem — ndo apenas dos contetidos linguisticos, mas também da
producdo textual — por meio da pratica de reescrita. Como lembra Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004, p.112), "podemos até afirmar que considerar seu proprio texto como objeto
a ser retrabalhado ¢ um objetivo essencial do ensino da escrita”. Logo, ndo deve haver ensino
de escrita sem que se realize e sistematize a etapa de reescrita.

E preciso lembrar que as atividades de reescrita nio devem funcionar, como lembra
Jesus (2011, p. 104), como uma mera atividade de —higieniza¢do do texto do aluno” em uma
espécie de —eperagao limpeza”, o que sugere que os textos seriam —analisados apenas ao nivel
da transgressao ao estabelecido pelas regras de ortografia, concordancia e pontuacao, sem se
dar a devida importancia as relagcdes de sentido emergentes na interlocucao”. Jesus (2011, p.
109) frisa que o querer dizer do aluno e o pensar sobre a linguagem ¢ que devem nortear o
processo de reescrita, evitando, desse modo, -#ma reescrita formal e mecanica, destituida de
significado e reflexdao” (JESUS, 2011, p. 111).

Conforme j& mencionado, a reescrita ¢ contemplada pelos documentos oficiais de
ensino, como os PCN (1998) e a BNCC (2018). Logo, ¢ importante destacar o que esses
documentos fornecem aos professores acerca do tema. De acordo com os PCN (1998), a
no¢ao de reescrita — nomeada no documento de refaccdo — coincide com os apontamentos
trazidos a baila neste capitulo, uma vez que autores como Dolz e Schneuwly (1996), Jesus
(1996) e Geraldi (1997) aparecem no referencial bibliografico dos PCN, assim como no desta

pesquisa. Num primeiro momento, os Parametros afirmam que:

[...] a refacgdo faz parte do processo de escrita: durante a elaboragao de um texto, se
releem trechos para prosseguir a redagéo, se reformulam passagens. Um texto pronto
sera quase sempre produto de sucessivas versdes. Tais procedimentos devem ser
ensinados e podem ser aprendidos. Separar, no tempo, o momento de produgdo do
momento de refacgdo produz efeitos interessantes para o ensino e a aprendizagem de
um determinado género:
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e permite que o aluno se distancie de seu proprio texto, de maneira a poder atuar sobre
ele criticamente;

e possibilita que o professor possa elaborar atividades e exercicios que fornecam os
instrumentos linguisticos para o aluno poder revisar o texto. Nesta perspectiva, a
refaccdo que se opera ndo ¢ mera higienizacdo, mas profunda reestruturacdo do
texto, ja que entre a primeira versdo e a definitiva uma série de atividades foi
realizada. (BRASIL, 1998, p. 77).

A partir de entdo, ¢ importante que o professor estabeleca quais caminhos serdo
seguidos para estimular o aluno a avaliar a propria escrita e reescrever suas produgdes. Na
maior parte das vezes, o que os alunos tém como feedback de suas producdes sdo corregdes
feitas exclusivamente pelo professor, as quais consistem em sublinhados e anotagdes que
podem parecer confusas aos alunos e, em sua maioria, ndo esclarecem ou tiram qualquer
davida do estudante. Essa pratica ndao conduz os alunos a perceberem o que pode ser
melhorado em seus textos, o que pode ser feito através de indagacdes, questionamentos e
observagdes que os facam tirar suas proprias conclusdes. Os PCN (1998, p. 78) destacam,
inclusive, que —gragas a mediagdo do professor, os alunos aprendem nao sé um conjunto de
instrumentos linguistico-discursivos, como também técnicas de revisdo (rasurar, substituir,
desprezar)”, o que permite que os discentes aprendam gradualmente a autoavaliar-se como
escritor e a ser revisor de seu proprio texto. Para tanto, esse documento fornece caminhos que

o professor pode seguir, a fim de nortear o aluno no processo de reescrita:

e Selegdo de um dos textos produzidos pelos alunos, que seja representativo
das dificuldades coletivas e apresente possibilidades para discussdo dos
aspectos priorizados e encaminhamento de solugdes.

e Apresentagdo do texto para leitura, transcrevendo-o na lousa, reproduzindo-
o0, usando papel, transparéncias ou a tela do computador.

e Analise e discussdo de problemas selecionados. Em funcdo da
complexidade da tarefa, ndo é possivel explorar todos os aspectos a cada
vez. Para que o aluno possa aprender com a experiéncia, ¢ importante
selecionar alguns, propondo questdes que orientem o trabalho. A revisdo
exaustiva deve ser reservada para situagdes em que a produgdo do texto
esteja articulada a algum projeto que implique sua circulacao.

e Registro das respostas apresentadas pelos alunos as questdes propostas e
discussdo das diferentes possibilidades em funcdo de critérios de
legitimidade e de eficacia comunicativa. Nesta etapa € importante assegurar
que os alunos possam ter acesso a materiais de consulta (dicionarios,
gramaticas e outros textos), para aprofundamento dos temas tratados;

e Reelaboragdo do texto, incorporando as alteragdes propostas (BRASIL,
1998, p. 80).

As sugestdes dadas pelos PCN de Lingua Portuguesa, dos terceiro e quarto ciclos,
aparecem nesta pesquisa ao longo da Unidade Didéatica, detalhada no capitulo trés, elaborada

para a aplicagdo desta. A BNCC (2018) também apresenta, mesmo que discretamente, a
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reescrita como estratégia de produgao textual em:

Estratégias de producao:

Desenvolver estratégias de planejamento, revisdo, edi¢do, reescrita/redesign e avali-
acdo de textos, considerando-se sua adequagdo aos contextos em que foram produzi-
dos, a0 modo (escrito ou oral; imagem estatica ou em movimento etc.), a variedade
linguistica e/ou semioses apropriadas a esse contexto, os enunciadores envolvidos, o
género, o suporte, a esfera/ campo de circulagdo, adequagdo a norma-padrio etc.
(BNCC, 2018, 74).

De forma resumida, a BNCC (2018) traz apontamentos também coincidentes com o
que foi tratado aqui, acrescentando a possibilidade da -reescrita/redesign” de textos
imagéticos, constituintes da linguagem nao-verbal.

Fiad (2009, p. 158) termina seu texto com o intuito de ter deixado clara ideia de que a
—reescrita ¢ uma pratica que ndo se dissocia da escrita, que pode e deve ser incorporada ao
ensino da escrita, que pode levar os alunos a se descobrirem nas possibilidades da lingua e a
gostarem de reescrever”. A perspectiva de reescrita adotada pela professora-pesquisadora se
trata da mesma mencionada por Fiad (2009), a que ndo se separa da atividade de escrita e que
buscou caminhos, juntamente a uma correcdo coerente € a uma postura
cooperativa/interlocutiva da professora, a melhora gradual do texto do aluno no que diz
respeito ao uso da lingua e ao seu carater discursivo e interativo.

Os autores citados neste capitulo, Fiad e Mayrink-Sabinson (1991), Geraldi (1997),
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) e Jesus (2011), bem como os PCN (1998), ja deixam
clara, ha bastante tempo, a importancia da reescrita e, portanto, aparecem constantemente nos
materiais de apoio aos professores de lingua. Entretanto, em fun¢do do carater dual desta
pesquisa, que aliou bases epistemologicas tradicionais (por for¢a da atividade proposta) e
contemporaneas (motivadas pela necessidade de inovacao no ensino de lingua), foi necessario
buscar apontamentos que vao além daqueles ja conhecidos, uma vez que, apesar de muito ja
ter sido falado, parece faltar ao ensino de escrita pautas que se voltem para a raiz do
problema. Ora, se para escrever se faz fundamental a organizagdo de estruturas sintaticas, ¢
preciso que se volte a atengcdo também para esse aprendizado, ao invés de se focar apenas no
texto enquanto artefato. Mais uma vez esta pesquisa se vale da necessidade de se tratar o
texto, ndo enquanto produto, mas sim enquanto processo (GOMES-SANTOS, 2010).

Um caminho para uma nova Otica quanto a problemadtica do ensino de escrita ¢ a
discussao acerca das perspectivas de letramento. A nogao de letramento tem sido amplamente
difundida no Brasil principalmente apds o advento dos PCN (1998). Soares (2009, p. 39)

resume o significado de letramento como —tesultado da acdo de ensinar e aprender as praticas
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sociais de leitura e escrita”, complementando que ¢ ele —e estado ou condi¢do que adquire um
grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas

praticas sociais”. Segundo Kleiman:

O letramento ¢ complexo e abrange mais do que uma habilidade ou uma
competéncia do sujeito que 18. E um processo que envolve diversas capacidades e
conhecimentos em relacdo a leitura de mundo, o qual se inicia quando a pessoa
comega a interagir socialmente com as praticas de letramento e o meio em que vive.

(KLEIMAN, 1995, p. 20).

Ambas as defini¢gdes trazem a baila a nogdo de letramento aliada as praticas sociais
que envolvem leitura e escrita como meio de insercdo na sociedade. Essa visdo de letramento
foi de extrema importancia, visto que, durante a década de 1980, a sociedade se deparou com
uma —realidade social em que ndo basta apenas saber ler e escrever, ¢ preciso também saber
fazer uso do ler e do escrever, saber responder as exigéncias da leitura e da escrita que a
sociedade faz continuamente — dai o recente surgimento do termo letramento” (SOARES,
2009, p. 20). E inegavel que as concep¢des do Letramento foram, e sdo, de grande
contribui¢do para o ensino da lingua materna no Brasil. No entanto, ¢ necessario que alguns
apontamentos sejam feitos.

Gerhardt (2017) atenta para o fato de que o letramento tem prevalecido nos programas

de ensino de lingua em detrimento do ensino dos aspectos linguisticos. A autora afirma:

O advento da nocdo de letramento social trouxe um salto qualitativo sem
precedentes na histéria da Educag@o no Brasil, mas o advento do letramento social
no Brasil ndo trouxe a reboque o entendimento de como seria pensado, no plano
estrutural, o desenvolvimento dos saberes das pessoas sobre a lingua, porque, na
emergéncia desse conceito, o conhecimento Iéxico-gramatical da linguagem
manteve-se atrelado ao letramento individual e as perspectivas descritivas
tradicionais, algo que passou a ser encarado negativamente (GERHARDT, 2017,
p- 57).

O que se quer dizer ¢ que os estudantes sdo sempre levados a interpretar textos e
apropriar-se dos géneros textuais, mas raramente sdo levados a estudar as construgdes
sintdticas de modo a se fazerem entender claramente. Segundo a autora, houve um
distanciamento entre o letramento e os conhecimentos linguisticos e, com isso, -#d0 se podia
pensar conceitualmente nos saberes sobre a lingua de uma forma que nao os identificasse com
o ensino da descrigao das estruturas morfologicas e sintaticas e dos caracteres formais da
escrita em norma padrao”, (GERHARDT, 2017, p. 57), o que acabou limitando as aulas de

gramatica a analise de frases, muitas das vezes soltas e descontextualizadas. Ainda de acordo
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com Gerhard (2017), o ndo entendimento dessas estruturas por parte do aluno compromete a
sua emancipacdo enquanto usuario da lingua que depende desses conhecimentos linguisticos
para escrever textos e construir discursos que se insiram nos meios letrados.

Kleiman (2007, p. 6) afirma que durante os —eventos de letramento” ¢ possivel ensinar
os demais conteudos da disciplina de Lingua Portuguesa, j4 que o contato com o texto
oportuniza a analise de suas estruturas, bem como a exploracdo dos elementos gramaticais
que o compdem. Percebe-se, diante disso, que a proposta do letramento ndo ¢ falha; a sua
aplicacdo exacerbadamente voltada ao ensino do gé€nero e a leitura e interpretacao de textos
foi o que comprometeu o ensino da gramatica, que passou a ser comparado, entdo, ao ensino
tradicional da lingua e, por consequéncia, demonizado. Diante de tal fato, a ideia do
Letramento Linguistico se faz pertinente a0 momento atual, j4 que se tornou urgente um
ensino de lingua que empodere os estudantes, principalmente os oriundos das classes mais
humildes, de modo que eles possam dominar as estruturas sintaticas mais elaboradas a fim de
realizarem uma leitura de mais facil interpretagdo e uma producdo de texto mais coesa e
coerente.

Gerhardt (2017) explora a nocdo de Letramento Linguistico, apontando-o como uma
perspectiva para o ensino de lingua que se faz necessario na atualidade. Ela apresenta o

Letramento linguistico como sendo

um constituinte do conhecimento linguistico da pessoa caracterizado pela
disponibilidade de multiplos recursos linguisticos e pela habilidade para acessar
conscientemente o seu saber linguistico e enxergar a linguagem a partir de varias
perspectivas (RAVID; TOLCHINSKY, 2002, p. 417 apud GERHARDT, 2017,
p. 50).

Essa perspectiva de letramento ¢ pautada em aspectos cognitivos e sociais. Em
resumo, os aspectos cognitivos estdo relacionados ao nivel mefa uma vez que as capacidades
metacognitivas e metalinguisticas sdo determinantes para um ensino de lingua que promova o
progressivo —eontrole sobre as suas agdes cognitivas € o seu conhecimento linguistico —
alcance, limites, dificuldades, facilidades etc. - em termos socio-discursivos e léxico-
estruturais” (GERHARDT, 2017, p. 50). Quanto ao aspecto social, as autoras citadas por
Gerhardt (2017) se referem a Sociolinguistica e a variagdo, ndo no sentido que t€m sido
difundidas no Brasil, mas sim numa interpretagdo voltada as varias experiéncias das pessoas
com a linguagem (GERHARDT, 2017).

A esta pesquisa interessa principalmente o fato de que
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No caso do letramento linguistico, o foco dos estudos ¢ sempre sobre as pessoas ¢ a
qualidade da sua relacdo com a linguagem que usam. Essa virada representa um
ganho qualitativo na observag@o do ensino de linguas em geral, e de gramatica em
particular, pois permite discutir as condi¢cdes de uso e de ensino-aprendizado das
suas estruturas léxico-gramaticais e semanticas, e também investigar quais seriam as
melhores formas de levar as pessoas a se apropriarem dessas estruturas, realizarem
cotejos entre elas, avaliarem a sua complexidade interna, observarem
estruturalmente as suas proprias producdes, perceberem suas adequacdes de uso e
valor social, e tudo o mais que diz respeito aos conhecimentos linguisticos
necessarios a pratica da linguagem. (GERHARDT, 2017, p. 52).

O foco na relagdo das pessoas com a linguagem, explicado no excerto acima,
relaciona-se a este trabalho com a escrita e a reescrita, pois durante toda a sua execucao
buscou-se avaliar e analisar os textos individualmente, por meio da intervengdo nos desvios
que cada aluno cometeu, bem como ressaltar os pontos positivos de cada produgdo. Embora
esta pesquisa tenha feito andlises quantitativas de maneira geral, os aspectos qualitativos
respeitaram a individualidade de cada aluno e as particularidades de cada texto produzido.
Outro ponto do trecho acima que ¢ importante ser discutido, ¢ a possibilidade dos alunos
poderem observar estruturalmente suas proprias produgdes, isto ¢, ao invés de analisarem
apenas modelos de textos ja inseridos em um alto grau de letramento, os alunos puderam fazer
a analise de suas proprias produgdes, a0 mesmo tempo em que se apropriaram de novos
conhecimentos metalinguisticos.

Nao se fara aqui maior aprofundamento acerca do Letramento Linguistico. A inten¢ao
foi trazer a tona uma nova possibilidade para o ensino de lingua materna que atualmente
carece de certa inovagao e de um olhar mais voltado para o discurso do aluno. Além disso, a
nocao de Letramento Linguistico estd totalmente atrelada ao desenvolvimento metalinguistico
e a proposta de trabalho pesquisada aqui. As duas visdes de Letramento tratadas acima
influenciaram este projeto, pois se acredita que a articulagdo entre o ensino voltado para o
género aliado ao ensino dos aspectos linguisticos, ambos de maneira sistematizada, ¢ um
caminho eficaz para o ensino da Lingua Portuguesa no que diz respeito a sala de aula.

Obviamente hd uma série de fatores extraescolares que explicam a situagdo em que se

encontra o ensino da lingua, mas que configuram tema de outra pesquisa.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Os cursos de stricto senso em nivel de Mestrado oferecidos pelas Universidades
Brasileiras, na atualidade, podem ser de carater académico ou de carater profissional. O artigo
1° do Regulamento dos Programas de Pos-graduacdo da UFRRIJ (2017) apresenta dois

paragrafos que elucidam as caracteristicas de cada um, sdo eles:

§ 1° — A pos-graduacdo stricto senso nos niveis de Mestrado e Doutorado ¢ de
natureza académica e destina-se a produgdo de conhecimento e proporcionar
formacgdo cientifica, tecnologica e cultural, ampla e aprofundada. Ela compreende
um conjunto de atividades que privilegiam o ensino e a pesquisa nos diferentes
ramos do saber, acompanhadas por um orientador.

§ 2° - A pos-graduagdo stricto senso em nivel de Mestrado Profissional, estritamente
regulamentada com base na legislagdo especifica em vigor do orgdo federal
responsavel pela sua avaliacdo, destina-se a producdo de conhecimento e
proporcionar formagdo a graduados que desejem aprofundar-se em assuntos
especificos buscando acompanhar o desenvolvimento dos conhecimentos em sua
area de atuacdo. (UFRRJ, 2017, p. 1).

A diferenca principal entre os dois tipos se deve ao fato de que o Mestrado
Profissional, além de contemplar o aprofundamentem em uma area de conhecimento
especifica, volta-se também aos conhecimentos inerentes a profissdo do mestrando, bem como
para a producdo de conhecimento. Nesse sentido, o Mestrado Profissional em Letras
(PROFLETRAS) propde que praticas pedagogicas de sala de aula possam servir como objeto
de pesquisa, visto que o programa —isa a capacitacdo de professores de Lingua Portuguesa
para o exercicio da docéncia no Ensino Fundamental, com o intuito de contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino no Pais” (CONSEPE, 2012, p. 2). Diante de tal fato, buscou-
se elaborar uma metodologia que atenda as reais necessidades dos alunos quando se trata de
escrever textos e que possa ser reproduzida por outros professores de Lingua Portuguesa.

Para fins de aplicagdo, a metodologia adotada consiste em um planejamento de
unidade didatica (HAYDT, 2011) pautada em cinco tarefas: produ¢do de texto diagndstico;
analise do material escrito e intervencao feita pela professora pesquisadora; primeira reescrita
do texto por parte do aluno; segunda intervencao da professora; segunda reescrita do aluno.
Para fins de pesquisa, a metodologia serd de base interpretativista, com tendéncia

instrospectiva, a qual

centra-se no estudo de processos e estratégias subjacentes ao uso da linguagem
através da utilizagdo de uma técnica chamada protocolo, cujo objetivo € tornar
acessiveis estes processos e estratégias ao fazer o usuario pensar alto, isto ¢, relatar
passo a passo o que estd fazendo ao desempenhar uma tarefa especifica. (MOITA
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LOPES, 2001, p. 22).

Como se buscou privilegiar o processo e inventariar as estratégias utilizadas pelos
alunos, bem como ouvi-los durante o percurso, as observagdes de Moita Lopes (2001) sdo
pertinentes a aplicacdo desta pesquisa. Dados quantitativos e qualitativos extraidos dos textos
escritos e reescritos pelos alunos auxiliaram as andlises pretendidas. Vale ressaltar que os
dados quantitativos sdo apresentados nesta dissertacdo em termos percentuais, sem a
pretensdo de andlise estatistica, mas sim com o objetivo de averiguar a mudanga que as
intervengdes propostas geraram nos textos dos alunos.

A pesquisa nasceu da necessidade sentida pela professora-pesquisadora em fazer com
que os alunos percebessem o quanto sua escrita poderia ser aperfeicoada por meio da revisao
de seus textos, do automonitoramento no momento de producdo textual e da reescrita. Sentiu-
se também a necessidade de sistematizar o processo de correcdo dialdégica dos textos dos
alunos, de modo que essa corre¢do os levasse a fazer uso de recursos e estratégias que
auxiliassem no apuro da propria escrita a0 mesmo tempo em que os fizesse agir sobre o uso
da lingua.

Notadas as necessidades expostas, foi necessario identificar quais problemas eram os
mais recorrentes para que fossem o alvo das intervengdes da professora e, também, das
correcdes feitas pelos alunos no momento da reescrita. Para tal, foi realizada uma diagnose no

formato de uma producao de cronica que sera mais bem explicitada na proxima se¢ao.

3.1 Publico-alvo

O trabalho foi desenvolvido no CIEP 351 — Ministro Salgado Filho, uma escola
publica localizada no bairro Grama, no municipio de Nova Iguacu, Rio de Janeiro. De acordo
com o Indicador de Nivel Socioecondmico das Escolas (Inse) (BRASIL, 2015), a referida
escola se encontra no nivel socioeconomico médio baixo; portanto, ¢ formada por alunos de
baixa renda, em sua maioria, € que moram proximos ao espago escolar. A escola conta com
amplo espago fisico e adequada infraestrutura.

O ano escolar escolhido para a realizagdo da pesquisa foi o nono, pois foi observado
pela professora-pesquisadora, também atuante em outras séries na mesma escola, que os
alunos chegam a primeira série do Ensino Médio e encontram muitas dificuldades para
escrever, o que afeta diretamente a vida do aluno nessa etapa de ensino que visa, entre outros

saberes, ao uso da lingua tanto na dimensao oral, quanto na dimensao escrita.
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A pesquisa foi realizada com 21 alunos da turma de nono ano do ensino fundamental
901, composta por 41 adolescentes com idade entre 14 ¢ 18 anos. Alguns fatores afetaram o
numero de participantes na pesquisa. Um grupo de responsaveis de alunos, por exemplo, nao
assinou o termo de autorizagdo por motivos variados, como esquecimento, perda do
documento ou a ndo autorizagdo da participacdo do aluno no projeto. A evasdo escolar apos as
avaliagdes do quarto bimestre foi outro fator para que o numero de alunos participantes nao
fosse maior. Aqueles alunos que julgavam ja terem sido aprovados deixaram de frequentar as
aulas e com isso nao participaram da ultima etapa da pesquisa. A pesquisa realizou-se no

segundo semestre do ano letivo de 2019, abragendo o terceiro e o quarto bimestre.

3.2 A Unidade Didatica

A unidade didatica foi o modelo escolhido para desenvolver a pesquisa em sala de
aula, a fim de manter seu carater pedagogico. Desse modo, as etapas de diagnose, escrita e
reescrita se deram por meios de aulas contextualizadas, durante as quais os alunos foram
diretamente observados e orientados diante de alguma diivida relacionada ao processo. Haydt
(2011) apresenta o modelo de planejamento de unidade didatica de Claudino Piletti

organizado em trés etapas principais:

1. Apresentagdo — Nesta fase, o professor vai procurar identificar e estimular os
interesses dos alunos [...] didlogo com a classe; aula expositiva para introduzir o
tema, comunicando aos alunos os objetivos da unidade; apresentacdo de material
ilustrativo para introdug@o do assunto (cartazes, jornais, revistas etc.).

2. Desenvolvimento — Nesta fase, o professor organiza ¢ apresenta situagdes de
ensino-aprendizagem que estimulem a participag@o ativa dos alunos [...].

3. Integragdo — Nesta fase, os alunos fardo uma sintese dos conhecimentos
trabalhados durante o desenvolvimento da unidade [...] elaboracdo de relatorios orais
ou escritos que sintetizem os aspectos mais importantes da unidade; organizacdo de
resumos e de quadros sinéticos (HAYDT, 2011, p. 101 — 102).

Para fins da pesquisa, a primeira etapa, a de apresentagcdo, se compara ao primeiro
momento da unidade didatica elaborada para esta proposta. Para esse momento, foi planejada
a apresentagdo dos objetivos e das etapas da pesquisa, além da explanagdo sobre os detalhes
de todo o processo aos alunos, a fim de situacioné-los. O planejamento também incluiu nessa
etapa a producdo do texto diagnostico. Para isso, foi aproveitado o tema e o material fornecido
pela Olimpiada Brasileira de Lingua Portuguesa. Essa estratégia foi utilizada porque a

aplicacdo da diagnose coincidiu com o periodo de participacdo da escola na Olimpiada e o
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tempo hdbil para a realizagdo das duas tarefas seria invidvel. Além disso, o material
disponibilizado pela Olimpiada para o nono ano ¢ bastante rico e variado e explora o mesmo
género textual escolhido para a pesquisa, a cronica. Desse modo, o material serviu como
ponto de partida para a produgdo da primeira cronica, cujo tema foi O lugar onde vivo.

A etapa de desenvolvimento, proposta por Claudino Piletti, equivale, nesta unidade
didatica, aos segundo, terceiro, quarto, quinto e sexto momentos. Para esses momentos foram
planejadas, respectivamente, a discussdo sobre os principais desvios e duvidas, as reescritas
do primeiro texto, a produ¢dao do segundo texto, a discussdo sobre os principais desvios e
duvidas do segundo texto e as reescritas do segundo texto. A intengdo, nessa etapa, foi
dinamizar o processo de escrita e reescrita, sistematizando-o. A segunda produgdo de cronica
teve o tema Superagdo e foi escrita pelos alunos apos eles assistirem ao filme Uma ligdo de
vida, cuja trama envolvia superacdo de dificuldades, racismo, educagdo e politica. Além de
assistir ao filme, a turma participou de uma roda de conversa com a professora sobre o tema
proposto antes da escrita da cronica. A escolha da exibicdo do filme como tema gerador teve
como finalidade variar a estratégia, proporcionando aos alunos um momento fora da sala de
aula convencional. E importante frisar que entre um momento e outro foi estabelecido o
intervalo de uma semana para que houvesse tempo suficiente para a professora-pesquisadora
realizar as intervengdes escritas nas produgdes dos alunos.

A ultima etapa exposta por Haydt (2011), a integragdo, pode ser relacionada ao sétimo
momento desta unidade didatica, pois nele foi proposto que os alunos avaliassem a sua
participag@o na pesquisa, bem como a importancia dessa participacdo, ressaltando os pontos
positivos e negativos. Foi pedido também que os alunos apontassem as estratégias utilizadas
por eles durante as reescritas e correcoes de seus textos, de modo que essas informagdes
compusessem o corpus de andlise da pesquisa, juntamente com as cronicas produzidas.

As etapas expostas por Haydt (2011) serviram como base para a montagem do
planejamento de unidade didatica desta pesquisa, apesar das variagdes entre um modelo e
outro. O que se quis ressaltar ¢ a importancia de um trabalho dividido em etapas ou momentos
planejados, bem definidos e claros aos alunos participantes da pesquisa. Esse foi um fator
crucial para a aplicacdo da proposta didatica, ja que foi alvo de imprevistos e percalgos, como
ja € esperado durante qualquer pesquisa. Dessa maneira, € indispensavel que o planejamento
seja flexivel (HAYDT, 2011), de maneira a se adaptar a uma possivel mudanca necessaria
diante de algum problema que venha afetar o trabalho feito com os alunos. Outra observagao

importante ¢ que esse modelo favoreceu um trabalho com inicio, meio e fim bem delimitados,
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o que deu ao aluno a nogdo da relevancia acerca dos processos presentes durante a escrita € a
reescrita.

A Unidade Didética consistiu no seguinte formato:

Primeiro momento:

e Apresentacdo do projeto a turma em roda de conversa;

e Roda de leitura das cronicas O Cajueiro, de Rubem Braga; Piscina, de Fernando Sabino; e A rua do
Ouvidor, de Joaquim Manuel de Macedo;

e Contagdo de fatos ocorridos no bairro, inclusive os antigos contados por algum parente mais velho;

e Apresentagdo de estratégias do processo de escrita propostas no quadro 2, explicadas aos alunos por
meio de aula expositiva e data show;

e Produgdo da cronica com o tema proposto pela Olimpiada de Lingua Portuguesa O lugar onde vivo, que
sera objeto da diagnose.

Segundo momento:
e Discussdo coletiva dos desvios mais frequentes nos textos com a turma, seguida de orientagdo
individual para os alunos que apresentarem maior dificuldade na tarefa;
e Primeira reescrita da primeira cronica.

Terceiro momento:
e Segunda reescrita da primeira cronica.

Quarto momento:
e Exibicdo do filme Uma li¢do de vida (Justin Chadwick, 2014);
e Discussdo sobre os fatos do filme, com o levantamento de questionamentos relacionados a educagéo,
acesso a escola, aprendizagem, superacdo, determinag@o e ligdes de vida;
e Produgdo de uma cronica com o tema Superagdo.

Quinto momento:
e Discussdo coletiva dos desvios mais frequentes nos textos com a turma, seguida de orientagdo
individual para os alunos que apresentarem maior dificuldade na tarefa;
e Primeira reescrita da segunda cronica.

Sexto momento:
e Segunda reescrita da segunda cronica.

Sétimo momento:

e Discussdo em sala de aula sobre os pontos negativos e positivos da proposta didatica com momento de

analise do que foi melhorado nos textos dos alunos;

e Elaboragdo de um prefacio individual e outro em grupo para compor o livro de cronicas

Nesta pesquisa, o carater pedagodgico ndo foi abandonado, visto que se trata de uma
proposta didatica submetida a um Mestrado Profissional na area de ensino e praticas docentes.
Manteve-se, portanto, a preocupagcdo com o feitio pedagogico para que futuramente esta
pesquisa possa servir de modelo a outros profissionais da area que quiserem desenvolver um
projeto similar.

Como forma de encerramento da participagdo dos alunos na pesquisa foi planejada a

confec¢do de um livro com as produgdes dos alunos, além de uma tarde de autdgrafos com

um pequeno coquetel a fim de divulgar e tornar publico, dentro do espaco escolar, o trabalho
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dos alunos. Devido a problemas que ocorreram na escola em que a pesquisa foi aplicada,
tornou-se iniviavel a realizagdo da culminancia em 2019 ¢, com isso, foi combinado com os
alunos que a comemorac¢ao aconteceria no final do primeiro bimestre do ano letivo de 2020.
Contudo, devido a grave pandemia de Covid-19, e ao consequente isolamento social, as aulas
foram suspensas antes mesmo do fim do primeiro bimestre de 2020, ocasionando mais uma
vez o adiamento do encerramento previsto. A autora desta dissertacdo comprometeu-se a
promover a culmindncia, bem como a confec¢ao do livro com as cronicas dos alunos, assim
que as aulas presencias forem reestabelecidas na unidade escolar, ainda que isso ocorra apds a

defesa deste trabalho.

3.3 Estratégias e Terminologias Desenvolvidas para Fins de Aplicacdo da Pesquisa

Diante da proposta da pesquisa, houve a necessidade de elaboragao de alguns recursos
que pudessem auxiliar o trabalho da professora-pesquisadora e o entendimento dos alunos. O
primeiro material a ser elaborado foi o quadro 3, j4 apresentado na secdo 2.7 desta
dissertacao. Esse quadro apresentou uma interse¢do entre os niveis textuais, as operagdes
linguisticas e as intervengdes dialogicas. Ou seja, mostrou o nivel do texto onde a intervengao
atuaria (sentencas, frases, palavras, ideias e paragrafos), a operagdo linguistica prevista para a
corre¢do (reorganizacao, acréscimos, substituigdo ou supressao) € a intervengdo da professora
que melhor elucidaria o aluno (indicativa, classificatoria ou textual-interativa). As
informagdes do quadro 3 nortearam a professora-pesquisadora no momento de intervir nos
textos dos alunos.

De modo a se obter um corpus organizado e legivel para a coleta eficiente dos dados,
foi elaborado um modelo de folha para a producao textual diagndstica que permitisse ao aluno
escrever sem se preocupar com o tamanho de sua letra ou com a quantidade de linhas que
usaria. Além de facilitar a escrita do aluno, o modelo também permitiu que a professora-
pesquisadora realizasse as intervengdes escritas sem poluir o aspecto visual do texto, afinal, o
aluno receberia a folha de volta no momento da reescrita e, para realizar as corregdes
adequadamente em suas novas versdes, precisaria entender claramente a interven¢ao feita pela
professora. Para isso, a folha contou com margens de dois centimetros € um espagamento
entre linhas também de dois centimetros, como pode ser visto no anexo desta dissertacao.

O terceiro material desenvolvido foi um combinado entre a professora-pesquisadora e

a turma participante da pesquisa. Esse combinado foi divulgado aos alunos por meio de um
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quadro expositivo com alguns simbolos que representavam o tipo de intervencdo escrita nos

textos dos alunos. Por meio do combinado, os alunos foram auxiliados quanto as corregdes

que precisariam ser feitas, conforme apresentando no quadro 4.

Quadro 4: Combinado de intervengdes no texto entre professora e alunos

Uma palavra sublinhada

Exemplo

ORTOGRAFIA

Duas palavras sublinhadas

esse exemplo-

CONCORDANCIA VERBAL OU NOMINAL

Ponto de interrogagao circulado

©,

AUSENCIA DE EXPRESSAO, PREPOSICAO
OU OUTRO TERMO

Ponto de interrogag@o
?

AUSENCIA DE PONTUACAO

Sinal de pontuagdo ciculado

USO EQUIVOCADO (DEVE SER RETIRADO
OU TROCADO)

Palavra sublinhada por ondas

Exemplo

TERMOS PROXIMOS REPETIDOS OU
EXCESSO DE REPETICAO AO LONGO DO
TEXTO

Letra sublinhada

Exemplo-

ALTERNAR ENTRE LETRA MATUSCULA
OU MINUSCULA

Verbo contornado

CORRIGIR TEMPO OU MODO VERBAL

estudour
Palavra parcialmente contornada
PALAVRA INADEQUADA
| exemplor|
Palavra sublinhada acompanhada de trés pontos
de interrogagio TERMO ILEGIVEL

Fonte: Elaborado para a pesquisa
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E possivel observar que o combinado da conta de todas as intervengdes indicativas e
classificatorias que foram feitas nos textos dos alunos sem fornecer uma reposta pronta. Desse
modo, quando o aluno se deparava com a indicagdo ou a classificagao do desvio que cometeu,
ele sabia que deveria haver uma mudanga em seu texto para que houvesse a corre¢do, sendo
que ele ¢ quem decidiria o tipo de corre¢do a se fazer: reorganizacdo, acréscimos, substituicao
ou supressao (MENEGASSI, 2001). O quadro serviu de orientacdo quantos aos niveis textuais
correspondentes as: sentengas, frases e palavras. Esse recurso foi criado com base nos
modelos apresentados por Ruiz (2015), tendo sido adaptados as necessidades desta pesquisa e
da turma participante. Desse modo, o combinado comtemplou os desvios mais observados nos
textos diagnosticos produzidos pelos participantes do projeto.

Quanto as intervengdes relativas as ideias e aos paragrafos, a metodologia escolhida
foi a intervencdo textual-interativa (RUIZ, 2015) em formato de bilhete, como podera ser
visto na figura 3, na secdo 3.5.

De uma maneira geral, os bilhetes foram utilizados para orientar as corre¢des quanto
ao tema, a criatividade, ao incremento das ideias, ao uso do paragrafo e a outros problemas
particulares de cada aluno de maneira individual. Buscou-se também incentivar e elogiar o
trabalho de cada um deles. Cabe destacar que o uso do paragrafo foi sugerido, mas a decisdao

sobre onde cada paragrafo comecaria e terminaria ficou a cargo do aluno.

3.4 Estratégias e Terminologias Desenvolvidas para Fins de Coleta e Analise dos Dados

Para um melhor entendimento sobre como se deu a coleta e a andlise dos dados
obtidos, as estratégias e terminologias utilizadas para tais etapas serdao explicadas nesta secao.

A coleta de dados obtidos por meio do texto diagnostico se deu pela leitura e
observacdo atenta de cada texto. Durante a primeira leitura, foram feitas as intervengdes
escritas nos textos dos alunos. Desta maneira, a primeira etapa da coleta de dados teve cunho
mais pedagdgico e voltou sua atencdo para as indicacdes e bilhetes que seriam feitos no texto,
levando em conta as necessidades de cada aluno e a futura reescrita das produgdes. A segunda
leitura, de carater mais investigativo, teve como objetivo contabilizar os desvios presentes nos
textos diagnoésticos e, desse modo, identificar quais dificuldades encontradas seriam o alvo
principal das intervengdes da professora-pesquisadora e da andlise posterior. Essa dinamica de
leitura, intervencao e contabiliza¢do das ocorréncias dos desvios se repetiu nas demais etapas

de escrita e reescrita, com exce¢do da primeira versdo do segundo texto, o que serd mais bem
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explicitado na se¢do 3.5.

O ultimo material elaborado para obtengdo do corpus da pesquisa foi um questionario
aplicado no final da unidade didatica com o fim de obter informagdes acerca das estratégias,
utilizadas pelos alunos nos momentos de corre¢do, que nao foram percebidas durante a analise
dos textos e o levantamento dos dados. Ao final do questionario, o aluno opinou acerca do
projeto do qual participou, destacando pontos positivos ou negativos do processo de escrita e

reescrita de seus textos. O questionario foi elaborado da seguinte forma:

1) Marque as estratégias que vocé utilizou para reescrever seus textos:

) Segui fielmente a intervencao da professora.

) Corrigi intuitivamente / por dedugéo.

) Tentei relembrar contetidos ja estudados antes.

) Consultei dicionarios ou internet para tirar duvidas.
) Tirei dividas com colegas ou professores.

) Outros

NN AN AN AN AN

2) Qual foi a importancia do projeto de Reescrita pra vocé? Vocé acha que essa atividade te ajudou a escrever
melhor? Como?

A resposta a segunda questdo também foi pensada com o intuito de se montar o
prefacio do livro de cronicas com as impressdes dos alunos acerca do desenvolvimento de
suas escritas.

Como cada producao foi reescrita duas vezes, ha, portanto, trés versdes para cada texto. Vinte
e um alunos participaram da pesquisa até o final, o que resultou em um corpus de 126 textos,
sendo seis de cada aluno. De modo a facilitar a mencao de cada producao, foram utilizadas as

seguintes terminologias:

Quadro 5: Terminologias utilizadas para fins de analise

1° versdo do 1° texto (diagnose)

Primeira fase: piodugﬁo do 2% versdo dol° texto (primeira reescrita)
texto

3% versdo do1° texto (segunda reescrita)

1 versao do 2° texto

Segunda fase: produc¢do do 2% versdo do 2° texto (primeira reescrita)
texto 2

3? versdo do 2° texto (segunda reescrita)

Fonte: Elaborado para a pesquisa

Sendo assim, a aplica¢@o da proposta didatica se deu em duas fases, cada uma com trés

etapas. A primeira relativa a produgdo do texto 1, cujo tema foi O lugar onde vivo, e as suas
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duas reescritas. E a segunda fase relativa a producao do texto 2, cujo tema foi Superacdo, e as
suas duas reescritas. A divisdo em etapas foi prevista no planejamento de unidade didatica
apresentado na secao 3.2. A divisdo da pesquisa em duas fases foi pensada apos a aplicagao
de toda a proposta didatica como uma maneira didatica de apresentar os dados, as analises e

os resultados obtidos.

3.4.1 Classificagao dos desvios quanto a pontuacao

Os critérios de andalise do uso da pontuagdo levaram em consideracdo as tentativas de
acerto por parte do aluno, bem como a necessidade de cada texto. Os textos que compdem o
corpus deste trabalho sdo basicamente narrativas estruturadas em sentengas coordenadas,
lineares, que contam fatos em ordem cronolodgica. Essa estruturacdo conta basicamente com
dois tipos de pontuagdo, virgula e ponto, que foram os alvos principais das intervengdes. Por
vezes alguns alunos utilizaram pontos de exclamagdo e interrogagdo nas tentativas de
estruturar o didlogo entre personagens; ndao foi observada a utilizagdo de dois-pontos e
travessdo. Diante da inviabilidade de contabilizar o nimero de virgulas e pontos utilizados, e
também de comparar esses nimeros, ja que a estrutura de cada texto exigiu uma quantidade
diferente de pontuacdo, buscou-se mensurar o uso desses recursos pela observagdao do texto
como um todo.

Uso ocasional/correto significa que o aluno utilizou pontuagdo nos momentos corretos
e de maneira adequada, ou seja, esse aluno quase nunca comete equivocos ao pontuar o seu
texto. Os textos nessa classificacdo podem conter algum equivoco na pontuagdo, de maneira
irrisoria.

Uso ocasional/equivocado significa que o aluno geralmente sabe o momento em que o
texto deve ser pontuado, embora ainda confunda o tipo de pontuacdo que deve ser utilizado,
por exemplo: utiliza muitas virgulas quando deveria utilizar, também, pontos finais. Esse
aluno compreende muitas vezes a fronteira sintatica, entre as oragdes (GERHRDT, 2016),
mas fica em divida quanto a fung¢do da pontuagdo naquele trecho. Os textos que se
enquadram nessa classificagdo também podem apresentar acertos, apesar de o numero de
equivocos se sobrepor.

Uso raro/correto significa que o aluno utilizou pontuagcdo muito raramente em seu
texto, contudo usou acertadamente as poucas pontuagdes que utilizou. E possivel deduzir,

também, que em alguns momentos em que deveria ter utilizado pontuagao, nao o fez.
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Uso raro/equivocado significa que o aluno utilizou pontuagdo raramente em seu texto
e 0 pouco uso que fez foi erroneo.

A auséncia de pontuagdo se refere aos casos em que o aluno simplesmente nao utiliza
nenhum sinal de pontuagdo. Geralmente esse aluno também nao divide o texto em paragrafos.

Quanto a paragrafagdo, ¢ possivel observar que essa estrutura ainda ndo havia sido
totalmente compreendida por parte dos alunos da turma avaliada. O indicativo auséncia de
paragrafo significa que o aluno escreveu o texto em um bloco Unico sem o espagamento
inicial de cada pardgrafo e sem a divisdo perceptivel ao primeiro olhar. Pouco adequada
significa que a divisdo do texto em paragrafos, feita pelo aluno, ndo contemplou o
espacamento em seu inicio; pode estar relacionado, também, a algum outro equivoco de
ordem estrutural, como pular linhas entre paragrafos, por exemplo. O termo adequado
significa que o aluno dividiu seu texto corretamente em pardgrafos, bem como respeitou o
espacamento no inicio dos mesmos.

Ha de se ressaltar que existe uma hierarquia nessa classifica¢do, visto que, por
exemplo, o uso raro/equivocado ¢ melhor do que a auséncia de pontuagdo, pois, ainda que o
aluno erre o uso, fica clara a sua tentativa de tornar seu texto mais coeso. O mesmo ocorre no
uso ocasiona/equivocado que € vantajoso em relacdo ao uso raro/correto, pois 0 primeiro
revela que o aluno tem a nog¢do correta de onde uma sentenca se encerra, ainda que nao saiba
que sinal de pontuacdo utilizar, além de apresentar acertos modestos; o segundo, ainda que
com acertos, demonstra que muitas sentengas ficaram sem pontuagdo e que o aluno quase
nunca identifica as fronteiras sintaticas, ou —fronteiras entre as constru¢des” (GERHARDT,

2016, p. 58).

3.4.2 Classificacao dos desvios quanto a ortografia

Mais uma vez, houve a necessidade de se criar uma terminologia voltada
especificamente a pesquisa realizada, desta vez para explicitar os graus de desvios em relacdao
a ortografia. A primeira andalise do uso da ortografia nos textos do corpus deste trabalho foi
feita sob dois parametros: textos que apresentam desvios ortogrdficos ocasionais € desvios
ortogrdficos recorrentes. Os textos com desvios ortograficos ocasionais sao aqueles em que o
aluno cometeu até trés tipos de desvios, ainda que cada tipo s6 tenha ocorrido uma vez em seu
texto. Aqueles que apresentam desvios ortograficos recorrentes indicam que o aluno cometeu
mais de trés tipos de desvios, mesmo que cada tipo s6 tenha ocorrido uma vez em cada texto.
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A média de trés desvios da-se pelo motivo de que os textos, de maneira geral, apresentavam
de uma a seis categorias de desvio. O trabalho de reescrita visou a corre¢ao desses equivocos
com o auxilio das intervengdes indicativas em que as palavras com ortografia desviante foram
sublinhadas. O aluno, em um exercicio agentivo, deveria recuperar informacgdes de aulas
anteriores sobre ortografia, ou de seu proprio conhecimento linguistico, e verificar que desvio
cometeu e tentar corrigi-lo.

Ainda no ambito da ortografia, além do quantitativo de ocorréncias, foram
identificados alguns tipos de desvios nos textos dos alunos. A categorizagdo desses desvios
baseou-se nos aprendizados obtidos por meio da disciplina Fonética, varia¢do e ensino,
cursada pela professora-pesquisadora durante os estudos no PROFLETRAS. Essa
categorizacdo estd subdividida em quatro grupos: omissdo de diacriticos; contexto
competitivo devido a complexidade do sistema ortografico; apoio na oralidade; desvios de
outra ordem.

O primeiro grupo diz respeito aos casos referentes a omissdo de diacritico, pingos e
acentos, que pode ter motivagdes de ordem motora ou visual ou até mesmo denotarem uma
tendéncia do aluno a ndo utilizar esse recuro. Um dos exemplos € o caso em que as letras i e j

nao sdo acrescidas do diacritico, conhecido entre os alunos como pingo.

—O lugar onde eu vivo [...]” (aluno 7 — 1* versao do 1° texto)

A auséncia do diacritico também pode revelar o desconhecimento ou ndo compreensao
da regra gramatical que justifica, por exemplo, o uso da acentuagdo em palavras paroxitonas
terminadas em ditongos orais, como no exemplo do texto do aluno 9, que deixa de acentuar a

palavra policia:

—+..] vi 0 homem e a policia [...]” (aluno 9 — 1? versao do 1° texto)

O segundo grupo estd relacionado aos casos em que a complexidade do sistema
ortografico do Portugués favorece a confusdo entre fonema e grafema, visto que ha casos em
que um fonema pode ter representacdes graficas diferentes, como no exemplo do texto do

aluno 8, que ao invés de redigir a palavra dire¢do com ¢, o fez com ss:

—+..] em diressdo ao refeitorio [...]” (aluno 8 — 1? versao do 1° texto)
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O terceiro grupo diz respeito aos casos em que a oralidade predomina sobre a lingua
escrita em vista do grau de letramento em que o aluno se encontra, ou seja, nesses casos,
geralmente, o aluno escreve conforme ele pronuncia as palavras. Um exemplo de apoio na
oralidade ¢ a supressao do roético no final dos verbos no infinitivo, como visto no texto do

aluno 11;

—+..] era terrivel acorda com barulho [...]” (aluno 11 — 1? versao do 1° texto)

O tultimo grupo compreende os desvios classificados como de outra ordem, uma vez
que ndo ha explicagdo fonética ou gramatical para a ocorréncia a nao ser o fato de o aluno ter
se confundido ou ignorar tal uso. Um exemplo dessa categoria ¢ 0 caso em que ocorre 0 uso
equivocado de letras maitsculas ou minusculas, como pode ser visto no exemplo abaixo em

que o aluno deveria ter utilizado a letra maiuscula ap6s o ponto:

—+..] mais humildade mais educa¢do. nesse mundo ndo poderia existir racismo |[...]” (aluno

15 — 3% versao do 2° texto)

Todas as categorizacdes e subcategorizagdo sdo apresentadas no quadro 7 da se¢do 4.2

para a explanacao acerca dos dados obtidos quanto aos desvios ortograficos.

3.5 A Aplicacio da Proposta Didatica

Como ja mencionado, a pesquisa se divide em duas fases, cada qual composta por trés

etapas que ndo devem ser confundidas, nesta dissertacdo, com os momentos do planejamento
de unidade didatica. Embora coincidam, a divisdo em fase e etapas foi pensada com fins de
pesquisa, enquanto a divisdo em momentos foi concebida com fins didaticos, de maneira que
os alunos compreendessem adequadamente os passos do planejamento inicial.
A proposta didatica planejada foi aplicada na integra, ou seja, todas as etapas de escrita e
reescrita foram realizadas, bem como a aplicagdo do questionario final. Acredita-se que a
afinidade dos participantes da pesquisa com o género cronica tenha contribuido para o
andamento da pesquisa, tornando o seu andamento menos enfadonho diante das seis etapas
realizadas pelos alunos.

A primeira produgdo teve como tema O lugar onde vivo e foi elaborada pelos alunos
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apos a leitura de cronicas com tematica semelhante. Para a realizacdo de tal atividade, a
professora utilizou os materiais € a proposta de produg¢do de cronica fornecidos pela
Olimpiada de Lingua Portuguesa, da qual a escola foi participante. Dessa maneira, os alunos
participaram da Olimpiada e, a0 mesmo tempo, colaboraram com a composicao do corpus
desta pesquisa. Essa primeira producao compds o objeto de diagnose desta pesquisa.

A segunda cronica teve como tema Superacdo e foi escrita pelos alunos apos a
exibicao do filme Uma li¢do de vida, que narra a historia real de um homem idoso que luta
para ter o direito de se alfabetizar no Quénia. A exibi¢do do filme gerou um debate acerca de
aspectos sociais, servindo de inspira¢ao para que os alunos elaborassem suas cronicas.

As duas cronicas foram reescritas duas vezes pelos alunos, fazendo com que cada uma
tivesse trés versdes.

Ap6s a diagnose, foram identificados os principais desvios que passaram a ser o foco
da andlise: o uso da pontuacdo, no qual se insere o da paragrafacdo, e a ortografia. Os demais
desvios foram trabalhados de forma secundaria uma vez que nao ¢ ideal se debrugar sobre
muitos tipos de erros de uma s6 vez no momento da intervencdo (SERAFINI, 1995). A
primeira escolha se deve ao fato de que, no nono ano, ¢ imprescindivel que um aluno saiba
pontuar seus textos, uma vez que esse recurso ¢ de extrema importancia para que o escritor se
faca entender por meio de coesdo e organizacao textual adequadas. A segunda escolha deve-
se ao fato de que os desvios ortograficos estigmatizam o texto do aluno, o que colabora para a
manutencdo do preconceito linguistico. Este trabalho privilegiou, desse modo, os niveis
macroestrutural, microestrutural e proposicional do texto, descritos no quadro 1.

Na primeira fase da pesquisa, tanto a primeira quanto a segunda versdo da crdnica
sofreram intervencdes por parte da professora-pesquisadora. Na segunda fase, a primeira
reescrita do segundo texto foi feita pelos alunos sem a intervengdo com o intuito de se
verificar o impacto da primeira fase da pesquisa sobre o processo de reescrita dos textos por
parte dos alunos. Na segunda reescrita do segundo texto, as intervengdes da professora foram
novamente realizadas.

Os textos analisados sofreram, principalmente, dois tipos de intervengdo por parte da
professora: a indicativa e a textual-interativa (RUIZ, 2015). A corregdo classificatdria estava
prevista como uma das intervengdes nos textos; contudo, quase ndo foram utilizadas, ja que o
foco das intervencdes se voltou para o uso da pontuagdo e para a ortografia, cujos desvios
foram apontados, principalmente, por intervencdes indicativas. As intervencdes foram feitas

com o objetivo de levar os alunos a selecionarem estratégias de correcdo e aperfeicoamento

74



de seus textos nos momentos de reescrita, conforme exposto no quadro 3 e explicado na se¢ao
3.3.

As intervengoes indicativas consistiram na marcacao de simbolos no corpo dos textos
analisados. Esses simbolos obedeceram a um codigo elaborado pela professora e
compartilhado com os alunos em sala nos momentos antes das reescritas dos textos, conforme
mostrado no quadro 4. As intervengdes textual-interativas foram feitas no espago pos-texto da
producao do aluno e consistiram em bilhetes escritos pela professora.

A figura 3 possibilita uma dimensao visual sobre como as intervengdes escritas foram

dispostas nos textos dos alunos.

Figura 3: Intervenc¢ao indicativa no corpo do texto e textual-interativa no pds-texto.

Fonte: Corpus desta pesquisa
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Embora as intervencgdes indicativas mostrassem a localizacdo dos desvios, nado
forneceram respostas prontas ao aluno para que, dessa forma, coubesse a ele selecionar sua
estratégia de correcao, ou, melhor dizendo, fizesse uso de estratégias metacognitivas sobre o
uso da lingua. Pode-se afirmar que a marcac¢dao nos textos foi a estratégia escolhida pela
professora, o que levou os alunos a selecionarem suas proprias estratégias de correcdo. Nesse
sentido, ressalta-se que o atendimento as intervengoes, feitas pela professora nas produgoes,
foi uma das estratégias de correcao selecionadas pelos alunos, uma vez que uns escolheram
atender as intervengdes e outros ndao. Ao invés de modificar o que havia sido sinalizado pela
professora, alguns alunos optaram por suprimir, substituir, reelaborar ou acrescentar,
conforme visto em Menegassi (2001), como pode ser observado no capitulo dedicado a
discussdo dos resultados.

As intervencdes textual-interativas visaram, principalmente, a adequag¢do ao género
cronica, além de incentivar os alunos a acrescentarem ideias ou reflexdes de maneira a
incrementarem o seu texto. Essas intervengdes permitiram, também, que a professora
elogiasse e incentivasse o trabalho do aluno, o que denota o carater dialdégico e co-
participativo da correcdo. Os bilhetes foram utilizados, inclusive, como lembrete da divisao
do texto em paragrafos.

Ao final das duas fases da pesquisa, os alunos responderam a um questiondrio sobre as
principais estratégias utilizadas por eles, durante as tarefas de escrita e reescrita. Também
produziram um pequeno texto com suas impressdes sobre o trabalho realizado, as quais
deveriam incluir os pontos positivos e negativos do mesmo e como a participagdo da pesquisa
influenciou suas produgdes textuais.

E importante mencionar que todos os alunos da turma 901 realizaram as atividades da
proposta didatica, as quais estavam atreladas ao planejamento de curso da disciplina de
Lingua Portuguesa. No entanto, nem todos os alunos participaram da pesquisa por motivos de
desisténcia no final da aplicagdo da proposta ou devido a ndo autorizacdo de alguns
responsaveis.

Todas as produgdes foram analisadas pela professora-pesquisadora, de maneira a
obterem-se dados quantitativos e qualitativos sobre os principais desvios encontrados nos
textos, bem como o impacto da reescrita em suas produgdes, as estratégias que mais foram
utilizadas pelos alunos nos momentos de reescrita € o quanto atenderam as intervengdes feitas
pela professora no corpo do texto e no pds-texto. Os dados quantitativos dizem respeito ao

nimero de ocorréncia dos desvios e a quantidade de intervencdes atendidas pelos alunos. Os
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dados qualitativos estdo atrelados aos tipos de estratégias e de operacdes linguisticas

realizadas pelos alunos nos momentos de reescrita.

3.5.1 Atividades desenvolvidas no decorrer da pesquisa

No decorrer da aplicacdao da proposta didatica, algumas estratégias ndo previstas foram
incorporadas ao planejamento inicial diante das necessidades dos alunos. Em decorréncia
disso, dois contetdos foram selecionados a partir das leituras dos textos dos alunos com base
no numero de ocorréncias e no desvio dos usos, mesmo apds as primeiras reescritas de cada
texto. Apos a andlise da primeira reescrita do primeiro texto, sentiu-se a necessidade de
oportunizar a turma uma aula sobre uso de virgula e ponto final, a fim de se verificar o quanto
essa estratégia refletiria nas reescritas. Na segunda fase, ap0s a primeira reescrita do segundo
texto, o tema selecionado para a aula foi o uso do rético no final dos verbos no infinitivo.

Obviamente, ao longo da vida escolar, os alunos da turma participante ja haviam
estudado o tema pontuacdo, mas nota-se claramente que esse assunto nao foi totalmente
aprendido por eles, e, claro, ndo hd garantias de que foi totalmente aprendido apds a
finalizagdo deste trabalho. O que se quer assegurar € que apenas explicar a fun¢do de cada
sinal de pontuacdo e exemplificar esse uso com textos pertencentes aos mais altos graus de
letramento ndo sdo estratégias suficientemente eficazes para que os estudantes se apropriem
do uso dos elementos gramaticais disponiveis para a producdo de um texto. A repeti¢do dessa
metodologia ¢ um dos fatores que gera déficit no aprendizado dos alunos. Em consonancia
com o exposto, a aula baseou-se na revisao do que eles ja tinham visto sobre uso de virgula e
ponto e também na realizagdo de uma atividade de identificacdo das fronteiras sintaticas de
um texto. Os alunos foram levados a localizar onde cada agdo, expressa por verbo em uma
oragdo, terminava e outra comegava. Tiveram de observar também a presenca de conectivos
como mas € logo, que marcam o inicio de oracdes que exigem o uso de pontuacao. Adjuntos
adverbiais de tempo e lugar também se encontravam no texto para que os estudantes
analisassem mais estruturas que exigem isolamento por virgula. Apos a observancia de todos
esses detalhes, pontuaram o texto e, em seguida, participaram de uma corre¢do coletiva
durante a qual professora e alunos discutiram sobre a presenga ou ndo de determinado sinal de
pontuacgdo e os porqués de tais usos. Acredita-se que essa aula colaborou com o aumento do
uso adequado dos sinais de pontuacao.

Outra aula, cujo conteudo foi escolhido a partir das dificuldades observadas durante a
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analise dos textos, foi dada na segunda fase da pesquisa. A aula dada a turma participante da
pesquisa antes da ultima reescrita do texto 2 tinha o objetivo de mostrar aos alunos a diferenga
entre os verbos terminados em 7 ¢ as demais formas verbais que nao necessitam do 7 final,
além de palavras variadas que também causam essa mesma confusao no momento da grafia.
Um exemplo de como a necessidade, ou ndo, do r ¢ confusa para os alunos pode ser

observada no trecho

—.sei que sou forte e inteligente e irei consegui. A um ano atrdas eu escrevi um livro sobre

como supera o cdncer, incrivelmente que paregar...” (aluno 1- texto 2)

No exemplo lido, as duas formas verbais que deveriam ser grafadas com o r do
infinitivo ndo foram; aquela que ndo precisava do r foi contemplada com a consoante. Para
esse estudante ndo estd claro o fato de que o r ¢ exigido pelos verbos no infinitivo, pois,
certamente, ele ndo diferencia o infinitivo das demais formas verbais que estdo conjugadas. A
aula consistiu justamente em comparar e usar, em determinados contextos, palavras e verbos
terminados em vogais com os verbos no infinitivo. Para isso, foi realizado um exercicio de
identificacdo da silaba tonica, o que pode auxiliar o aluno a deduzir se a palavra € escrita com
r no final ou ndo. O verbo supera presente no texto do aluno 1 serve como um bom exemplo
da importancia em se identificar a silaba tonica: se o aluno se der conta de que ele escreveu
supera conjugado na terceira pessoa do singular, e que isso se percebe sabendo que a silaba
tonica € a -pe, ele mais facilmente percebera a diferenca que ha no verbo superar, cuja silaba
tonica € a ultima, e que, nesse caso, ¢ a presenga do r que confere tonicidade. Saber que todos
os verbos no infinitivo sdo escritos com 7 no final, e que por isso sdo oxitonas, ¢ uma regra
que pode auxiliar o aluno a grafar corretamente essas palavras em producdes futuras. Cabe
ressaltar que had casos, como os das formas verbais estd e estar, ambas oxitonas por
motivacdes distintas, que ainda poderao ser motivo de confusdo dos alunos, o que demonstra
a necessidade de um trabalho continuado acerca da presenga dos réticos nos finais dos verbos.
Outro exercicio consistiu em verificar que palavras constantemente apareciam apos verbos, a
fim de que os alunos pudessem compreender o uso mais recorrente do infinitivo: o de realizar
a fun¢do de verbo principal em uma locucao verbal. Nesse caso, a orientacdo foi para que

ficassem atentos a formas verbais que aparecessemm logo ap6s outro verbo.
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4 ANALISE DO IMPACTO DA REESCRITA NA PRODUCAO TEXTUAL

A tabela abaixo apresenta dados quantitativos dos principais desvios encontrados nos
textos dos alunos da turma 901. Esta dissertacdo nao buscou avaliar negativamente a
qualidade das produgdes textuais analisadas, mas sim realizar um levantamento dos
conhecimentos gramaticos e estruturais dos quais os alunos ainda ndo se apropriaram, a fim
de que a professora pudesse intervir no que fosse mais urgente, visando ao aperfeicoamento
da escrita dos alunos. No quadro abaixo, os dados quantitativos se referem ao ntimero de

alunos que cometeram os desvios.

Quadro 6: Principais desvios identificados nos textos dos alunos

Tinos o 1° 2% versdo/| 37 versdo/ 2% versdo/| 3" versdo/
P Graus e ocorréncias versio/ | 1°texto-| 1°texto-| , ~ 2°texto -| 2°texto -
de des- dos desvios - 1? versdo/ L
vios 08 1° texto - | primeira | segunda 20 texto | PriMeira segunda
diagnose reescrita | reescrita reescrita | reescrita
Adequa- Adequado 21 21 21 21 21 21
40 30 | payco adequado 0 0 0 0 0 0
geNCI0 | Nada adequado 0 0 0 0 0 0
Paragrafacdo Adequada 3 12 13 4 4 12
Paragrafacdo Pouco adequada 2 4 4 9 10 5
Auséncia de paragrafos 16 5 4 8 7 4
Ocasional, correto 0 11 15 4 4 11
Ocasional, equivocado 7 5 4 7 9 6
Pontua- | Uso raro, correto 3 1 2 7 6 3
¢d0 | Uso raro, equivocado 9 4 0 0 2 1
Auséncia de pontuacdo 2 0 0 3 0 0
Paragrafacdo Adequada 3 12 13 4 4 12
Paragrafacdo Pouco adequada 2 4 4 9 10 5
Auséncia de paragrafos 16 5 4 8 7 4
Ortogra- | Desvios ocasionais 13 X 20 17 X 15
fia Desvios recorrentes 8 X 1 5 X 2
Conpordanma verbal e nominal 10 7 5 1 10 3
Outros | equivocada
desvios Re})qtlgao de expressoes 10 4 2 1 > 0
proximas ou excessivas

Fonte: Elaborado para a pesquisa

Antes da andlise propriamente dita, convém elucidar alguns pontos sobre a adequagdo
ao género. Nao se buscou exigir dos alunos um formato de cronica com rigor literario, uma
vez que os alunos ndo sdo escritores profissionais. Portanto, todos os textos foram
classificados como adequado uma vez que os alunos expuseram fatos cotidianos de maneira
objetiva, espontanea e, em alguns casos, divertida. No entendimento desta pesquisa, os
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géneros textuais sdo —altamente maledveis, dindmicos e plasticos” (MARCUSCHI, 2003,
p. 19) e, portanto, um texto pode ser considerado uma cronica ainda que o aluno nao dé conta
da estrutura canonica desse gé€nero, principalmente se for levado em conta o ambito da
aprendizagem.

As proximas secdes se dedicam a comentar as ocorrécias e apresentar resultados por

meio de graficos, os quais apresentam as classificagdes de desvios apresentadas na se¢ao 3.4.

4.1 Impactos da Reescrita nos Desvios quanto a Pontuacio

Observam-se abaixo os indices de uso da pontuacdo nas trés versdes do texto 1.
Evidentemente a atividade de reescrita, acompanhada da intervencdo indicativa, mostra-se
relevante para a producdo escrita do aluno no que tange o uso da pontuacdo. Todas as
intervengdes que envolviam pontuacdo foram indicativas, com excecdo das relacionadas a
paragrafagdo, e levaram os alunos a observarem a auséncia e o uso indevido do sinal gréfico.
Ao aluno coube agir sobre o uso equivocado e a escolha de qual pontuacdo utilizar para
substituir ou suprir a auséncia, além de alternar letras maitsculas e minusculas conforme o

sinal de pontuacao utilizado.

Grafico 1: Uso da pontuag@o no texto 1 (primeira fase)

16

= Cicasional, caorreto /
12

= Ccasional, equivocado

N
Uso raro, correto 5 "“‘--..___

—| |50 raro, equivocado 4 / \
2 Fa
=——Ausénciade pontuacio g 7\ \

12versdo/ 12 2%versdo/ 12  32versdo/ 12
texto-diagnose texto-primeira texto-segunda
reescrita reescrita

Fonte: Elaborado para a pesquisa

De acordo com os dados do grafico 1, o uso ocasional/correto da pontuagao nao
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esteve presente em nenhum texto diagnostico, revelando a dificuldade dos alunos no momento
de pontuar suas producdes escritas. Em comparagdo com a ultima versdo, percebe-se a
presenca desse uso, considerado ideal, quase que na totalidade dos textos. A auséncia de
pontuagdo chegou a zero na ultima etapa, assim como o uso raro/equivocado, evidenciando
um grande salto no que concerne a coesdo textual das produgdes. O pequeno aumento no uso
raro/correto ilustra a tentativa de acerto dos alunos que ndo pontuavam seus textos. Conclui-
se que, na maioria das vezes, os alunos precisam de apoio apenas para a identificagdo do erro;
uma vez que isso ¢ feito pelo professor, o proprio estudante encontrara caminhos para
solucionar o problema e adequar o que ndo esta adequado.

Vale ressaltar, novamente, que essa dinamica foi que levou o aluno a fazer uso de
estratégias metacognitivas, bem como a refletir acerca dos aspectos metalinguisticos tao
necessarios a compreensao ¢ elaboragao de um texto. Para além disso, essa proposta auxiliou
a professora-pesquisadora a selecionar os contetidos mais urgentes para as aulas de gramatica.
O salto no uso ocasional/correto visto no grafico 1, por exemplo, se deve, também, a
aplicacdo da aula sobre o uso da pontuagao, exposta na se¢ao 3.5.1.

O gréafico 2 se refere as reescritas do texto 2, cujo tema foi Superagdo. Nessa fase da
aplicacdo da proposta didatica, a evolugdo nas escritas do segundo texto mostra-se mais

discreta devido ao fato de que nao houve intervencao da professora na primeira versao.

Grifico 2: Uso da pontuagdo no texto 2 (segunda fase)
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texto texto-primeira texto- segunda
reescrita reescrita

Fonte: Elaborado para a pesquisa
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O uso ocasional/equivocado aumenta na segunda versdo enquanto o uso raro, correto
cai. Esse dado revela que, por mais que ainda tenham duvidas, alguns alunos deixaram de
pontuar os textos raramente € passaram a pontuar ocasionalmente, evidenciando que eles nao
s0 observaram o que poderia ser melhorado em seus textos, como também fizeram escolhas
referentes a que pontuacdo utilizar. Para isso, precisaram recorrer novamente ao uso das ope-
racdes linguisticas — estratégias metacognitivas — de reorganizagdo ou substitui¢do no nivel da
sentenca. A versao final do texto 2 apresenta, ainda de acordo com o grafico anterior, nova-
mente o aumento no niumero de textos com o uso ocasional/correto da pontuagdo e¢ a queda
dos demais usos. Outro ponto positivo ¢ a redugdo a zero do nimero de textos sem pontuagao.

O préximo grafico ¢ um comparativo entre a diagnose, a primeira versao do texto 2
(feita apos a conclusdo da primeira fase de escrita e reescrita do texto 1) e a versao final do
texto 2. Os dados fornecem um panorama acerca do uso da pontuacdo no inicio, meio e fim da

pesquisa.

Grifico 3: Evolugdo do uso de pontuacio
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Fonte: Elaborado para a pesquisa

Nota-se que, comparando o texto diagnodstico e a primeira versao do texto 2, os usos
ocasional/correto € raro/correto aumentam significativamente apds a primeira fase do
trabalho de reescrita, no caso a do texto 1. O aumento no nimero de acertos ¢ um indicativo
de que a primeira fase da pesquisa causou impacto positivo na qualidade do primeiro texto da

segunda fase, o que significa que o trabalho gradativo e sistematico com a reescrita ¢ um
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caminho favoravel a evolugdo da qualidade da escrita dos alunos. Os usos
ocasional/equivocado e raro/equivocado caem realizando movimento inverso. Curiosamente
o numero de textos com auséncia de pontuacao volta a aparecer na primeira versao do texto 2,
o que pode evidenciar esquecimento ou cansaco diante da etapa final da proposta didatica,
assim como ocorre com o uso raro/equivocado que volta a aparecer em algumas producdes da
versdo final do texto 2. Sobre isso, cabe mencionar que o menor grau de monitoramento dos
alunos diante da reescrita de seus textos pode afetar a escolha das estratégias que usardo em
suas correcoes. Esses casos ndo configuram fator negativo para a pesquisa, pois se tratam de
um comportamento natural do aluno em sala de aula durante o final do periodo letivo e deve,
portanto, ser previsto por qualquer proposta didatica que contemple as etapas de escrita ¢
reescrita. O grande destaque vai para o aumento gradativo do uso ocasional/correto da
pontuagdo nos textos da turma 901, dado esse que transparece as vantagens do trabalho com a
reescrita. Por mais que os usos raro/correto e ocasional/equivocado persistam em alguns
textos, fica claro o esfor¢o dos alunos que deixam de produzir textos com auséncia de
pontuagdo ou com o uso raro/equivocado.

Em uma segunda etapa da andlise acerca do uso da pontuagdo, foram levantados
também os dados acerca da paragrafacdo. Quanto a paragrafacdo, pode-se observar os dados a

seguir:

Grifico 4: Paragrafacio no texto 1 (primeira fase)
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Fonte: Elaborado para a pesquisa
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De acordo com o grafico 4, a reescrita impacta significativamente no uso da
paragrafagdo. O indice auséncia de pardgrafo caiu drasticamente quase na totalidade dos
textos; em contrapartida, o uso adequado sofreu um grande salto. Esses dados mostram que,
apos a intervencao da professora, praticamente todos os alunos foram levados a dividir o seu
texto em paragrafos. Essa intervencdo se deu por meio de bilhetes escritos no pds-texto. A
mengdo ao uso do paragrafo por meio dos bilhetes pode parecer um —facilitador” da reescrita;
no entanto, os alunos ¢ que definiram o momento em que um paragrafo terminava e outro
comegava, assim como a necessidade do espaco inicial e a pontuacao final. Ou seja, os alunos
fizeram uso da estratégia metacognitiva de reorganizacido no nivel textual do paragrafo, nos
momentos em que decidiram sua divisdo. Eles também recorreram a uma estratégia
metacognitiva quando recuperaram informacdes com as quais ja haviam entrado em contato
antes e confrontaram com o proprio texto, de modo a reestrutura-lo.

O grafico abaixo mostra o indice do uso da paragrafacdo no texto 2. Ainda que de
maneira mais discreta, ¢ possivel constatar novamente como a reescrita apresenta resultado
positivo na versao final. Vale lembrar que a primeira reescrita do segundo texto foi realizada
sem a intervengdo escrita por parte da professora com o objetivo de verificar o que os alunos

modificariam sozinhos em seus textos.

Grafico 5: Paragrafagdo no texto 2 (segunda fase)
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Fonte: Elaborado para a pesquisa

Sem a intervencdo escrita feita pela professora-pesquisadora, os alunos que fizeram o
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uso adequado da paragrafacdo, o mantiveram; o ponto positivo ¢ que o nimero de textos com
auséncia de paragrafa¢do diminuiu e o de textos com paragrafacdo pouco adequada
aumentou. Deve-se considerar, nesse caso, que o uso pouco adequado ¢ uma tentativa de
aprimorar o texto por parte daqueles que nao haviam dividido o texto em paragrafos. A versao
final do texto 2 mostra novamente como as intervengdes escritas nos textos dos alunos
colaboraram para que as producdes fossem paragrafadas adequadamente.

O proximo grafico mostra como o trabalho de reescrita completo do texto 1 (primeira
fase) influenciou a escrita da primeira versao do texto 2; os dados possibilitam, ainda, a

comparagdo entre a diagnose ¢ a versao final do texto 2.

Grifico 6: Evolugao do uso do paragrafo (diagnose x 1% versdo do texto 2 x versao final do texto 2)
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Fonte: Elaborado para a pesquisa
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Ao final da andlise do uso da pontuagdo, ao longo do processo de escrita e reescrita, ¢
notoria a importancia de um trabalho voltado para os aspectos gramaticais com vistas a
producdo textual. O levantamento dos principais desvios cometidos pelos alunos, a escolha do
foco do problema, a sistematizacao da reescrita, a intervencao da professora € os momentos
de cognigdo e metacogni¢do por parte dos alunos mostraram-se etapas fundamentais do longo
processo de aprendizagem.

Fica evidente, ainda, que a reescrita sistematizada em sala de aula, com o apoio da
intervencdo da professora, reflete diretamente na produgao dos alunos quando se trata do uso

da paragrafacdo. O numero de textos com auséncia de paragrafacdo cai drasticamente quando
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comparada a diagnose com a versdo final do texto 2; o uso pouco adequado ¢ mais
significativo na primeira versdo do texto 2, pois reflete a tentativa de os alunos acertarem,
ademais, o uso pouco adequado ¢ melhor que uso algum. E, por fim, o nimero de textos com
0 uso adequado sobe gradativamente, o que demonstra que ¢ possivel levar os alunos a

atuarem de maneira agentiva quanto ao uso da lingua.

4.2 Impactos da Reescrita nos Desvios quanto a Ortografia

A primeira analise do uso da ortografia nos textos do corpus deste trabalho foi feita
sob dois parametros: textos que apresentam desvios ortogrdficos ocasionais € desvios
ortogrdficos recorrentes, conforme explicitado na secdo 3.4. Com isso, foram obtidos os

dados apresentados no grafico abaixo.

Grifico 7: Ocorréncia de desvios ortograficos nos textos

25

15
10 Desvios recorrentes

\ — e svios oCasionals
5 \/’\

D T T T 1
12versao/ 32versao/ 1%2versdo/ 32 versao/
1%texto- 1%texto- 2%texto 28 texto-
diagnose  segunda segunda

regscrita reescrita

Fonte: Elaborado para a pesquisa

Foram comparadas a primeira versdao do texto 1 (diagndstico) e a Ultima versdao do
texto 1; e também, a primeira versao do texto 2 com a ultima versdo do texto 2. E possivel
comparar, ainda, a mudanga no niumero de ocorréncias entre o texto diagndstico e a tltima
producao feita. O aumento no niimero de desvios ocasionais entre a primeira € a ultima versao
do texto 1 ndo ¢ um ponto negativo se for considerado o fato de que o niimero de desvios

recorrentes despencou. Isso indica que, ao final da primeira etapa do trabalho de escrita e
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reescrita, os alunos passaram a cometer menos desvios ortograficos, além de menos tipos.

Outra observacdo que pode ser feita ¢ o numero de desvios recorrentes na primeira
versdao do texto 2 que, mesmo de maneira discreta, cai em relagdo ao que foi visto na
producao diagnostica. Nesta mesma etapa do trabalho, a quantidade de desvios ocasionais
ainda persiste em resposta a diminuicdo de desvios recorrentes. Igualmente ao que ja foi
constatado anteriormente, esse dado revela os processos de tentativa de acerto dos alunos
fornecendo indicios de que estiveram em constante processo de metacognigao.

Por fim, o nimero de desvios ortograficos recorrentes cai de maneira satisfatoria
quando sdo comparadas a diagnose e a ultima versdo do texto 2; o numero de desvios
ortograficos ocasionais aparece no final um pouco mais elevado que na diagnose em
decorréncia da queda dos desvios ortogrdficos recorrentes, ou seja, os desvios, em parte,
deixaram de ser recorrentes € passaram a ser ocasionais ou nenhum, como sera possivel ver
nos graficos mais adiante. Ressalta-se que, embora seja dificil quantificar o nimero exato de
erros, durante a correcdo dos textos verificou-se na versdo final que os mesmos ainda
apresentavam sim alguns desvios, porém em um numero reduzido de ocorréncias como, por

exemplo, no texto a seguir:

Figura 4: 1° versdo do texto 2 - Aluno 19
Fonte: Corpus da pesquisa (Obs.: as marcacdes a caneta foram feitas depois que eles reescreveram o texto a

primeira vez)

A figura 4 contém o seguinte trecho:

—O meu amigo quer e estudou pra se isso. ele estudou nas melhores escola mais se ele fala

Para_alguei nada dara_serto por que? quando vocé conta para_alguei as pessoas te_botdo

para baixo [...]” (1* versdo do texto 2 - Aluno 19).
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Figura 5: 3% versdo do texto 2 - Aluno 19

Fonte: Corpus da pesquisa

A figura 5 contém o seguinte trecho:
“O meu amigo que e estudou pra ser isso. ele estudou nas melhores escolas mas se ele fala
Para alguém nada dara certo. Por que? Quando vocé conta algo Para_alguem as pessoas te

Botam para_abaixo [...] ” (3* versao do texto 2 - Aluno 19).

O aluno, autor do texto acima, manteve algumas palavras com ortografia desviante:
fala e alguem, ao invés de falar e alguém. A palavra baixo que estava corretamente grafada na
primeira versdo sofreu hipercorre¢do e foi acrescida da vogal a, tornando-se abaixo.
Entretanto, ¢ visualmente notdrio que esse aluno deixou de cometer muitos outros desvios
destacados na primeira versdo e que, portanto, seu texto deixou de apresentar desvios
ortogrdficos recorrentes € passou a apresentar desvios ortograficos ocasionais.

Na segunda etapa de andlise do uso da ortografia nos textos que compdem o corpus
deste trabalho, foi realizado um levantamento dos principais tipos de desvios ortograficos. A
tabela abaixo apresenta uma computacdo dos dados obtidos, na qual os valores numéricos
representam a quantidade de alunos que cometeram o desvio descrito nas duas primeiras

colunas, ainda que apenas uma vez em cada texto.
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Quadro 7: Principais desvios ortograficos encontrados nos textos

CATEGORIZACAO| SUBCATEGORIZACAO | 1?versdo / versio 1°e2° versio
DOS DESVIOS DOS DESVIOS 1° texto final / 1° | versdao/2° | final/2°
ORTOGRAFICOS ORTOGRAFICOS (Diagnose) texto texto texto
Omissdo de Auséncia de acentuacdo 18 10 17 9
diacriticos Auséncia de pingo i/j 8 4 10 5
s/ss | 0 1 0
Contexto ss/¢ 3 0 0 0
competitivo devido a ss, s/c 1 1 3 0
complexidade do s/z 1 0 0 0
sistema ortografico - 1 0 0 0
h inicial 0 0 1 0
Sonorizagao/dessonorizagio 1 0 0 0
(t/d)
. . Algamento/abaixamento 3 0 0 0
Apoio na oralidade (o/u)
(processos diversos) Lambdacismo (1/1h) 0 0 2 1
R final (auséncia no
infinitivo, excesso em 7 6 12 4
palavras comuns).
Apoio na oralidade Hipossegmentagao 5 3 4 1
(falha na . N
segmentacio) Hipersegmentagao 2 0 1 0
Usq ’equivocado' dfe letras ] 4 10 4
Desvios de outra maiusculas e minusculas
ordem Acréscimos de letras 7 0 0 0
Letra a menos 2 0 6 1

Fonte: Elaborado para a pesquisa

O primeiro dado, e também um dos que mais chamam a ateng¢do, foi o relacionado a
omissdo dos diacriticos, que sao os sinais graficos colocados juntos ou sobre as letras a fim de
modificar sua pronuncia, indicar a tonicidade de uma silaba ou compor o seu desenho gréfico.
Dentro dessa categorizagdo, foram encontrados no corpus da pesquisa palavras com auséncia
de acentuacgdo grafica e também casos em que os alunos deixam de colocar o pingo nas letras i
e j. Nao se quer aqui igualar as ocorréncias de auséncia de acentuacdo grafica com as de
auséncia dos pingos nas letras i e j, j& que a acentuagdo atua como marcador de tonicidade da
silaba, cujo uso depende de diversas variaveis, enquanto o pingo faz parte do desenho gréfico
das letras i e j. O que se deseja € observar que o grande niumero de auséncias de ambos
diacriticos pode revelar que, para alguns alunos, as marcas graficas dispostas sobre os
grafemas parecem ndo ser tdo relevantes a escrita, sendo tratadas como desnecessarias a
leitura da palavra. Esse assunto foi tratado em dissertagdo do PROFLETRAS, recentemente
publicada, a qual apresenta um estudo acerca do uso da pontuagdo. Segundo o autor desse

trabalho, Barreto (2018), —nd0 raro, em respostas dissertativas, as vezes de duas linhas, os
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acentos ndo sdo usados pelos alunos. Indagados, a resposta é quase sempre: _Ah! E s6 um
acento, ndo faz diferenca..”” (BARRETO, 2018, p. 14). Essa compreensao por parte do aluno
pode ser justificada pelo fato de que ha regras ortograficas que sao arbitrarias (LEMLE, 2011)
e, com isso, acaba ficando a critério do aluno, diante da duvida ou do desconhecimento da
regra, que escolha fazer no momento da escrita. A escolha quanto ao uso dos diacriticos, em
muitos dos casos, acaba sendo pela ndo utilizagdo. Essa problematica denota a importancia de
trabalhos voltados exclusivamente para esse tema visto a complexidade do sistema ortografico
do Portugués e do seu processo de apropriagdo por parte dos discentes. Nesta pesquisa,
portanto, os diacriticos foram alvos de intervencdes indicativas com o intuito apenas de
avaliar de que maneira os alunos atuariam sobre esse uso durante a reescrita, sem aprofundar-
Se no tema.

Todos os alunos deixaram de acentuar palavras em um de seus textos, pelo menos uma
vez. As etapas de escrita e reescrita de textos oportunizaram aos alunos momentos de reflexao
metalinguistica acerca dos desvios a partir do momento em que nio apenas observam o erro,
mas também planejam como iriam corrigi-lo. O préoximo grafico mostra como os alunos

acentuaram seus textos e utilizaram o pingo nas letras i e j ap0s as intervengdes.

Grafico 8: Omissdo de diacriticos

Fonte: Elaborado para a pesquisa

O gréafico 8 mostra de maneira regular que, a cada reescrita, cerca de metade dos

alunos ainda continuava cometendo desvios quanto a acentuacdo. Ao comparar, contudo, o
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texto diagnodstico com o sexto e ultimo texto, nota-se que cai pela metade a quantidade de
textos que apresentam palavras sem acentuacgdo grafica. Isso mostra que a escrita e a reescrita
de textos ¢ de extrema importancia para que os alunos passem a acentuar as palavras. Fica
claro, também, que a intervencdo da professora se mostra necessaria nas proximas vezes em
que o aluno for produzir um texto. Nesse caso, a reescrita proporcionou a professora
identificar a acentuacdo grafica como um tema importante a ser trabalhado nas aulas de
Lingua Portuguesa. Quanto ao uso do pingo nas letras i € j, o grau de ocorréncia ¢ similar ao
de acentuagdo. Os dados mostram que as intervengdes indicativas feitas pela professora levam
alguns alunos a atentarem para a auséncia dos diacriticos. Essa informagdo demonstra que a
tarefa de reescrita dos textos se revela de extrema relevancia, visto que leva os alunos a
atuarem sobre a escrita das palavras e também permite ao professor identificar quais deles
precisam de uma orientagdo mais aprofundada sobre o tema.

Outro tipo de desvio bastante observavel ¢ o que decorre do apoio na oralidade.
Dentro dessa categoria, os desvios que mais tiveram ocorréncia foram os relacionados ao uso
do rotico no final dos verbos infinitivos ou ao erregrafismo, que consiste no acréscimo em
formas verbais conjugadas no passado como em, por exemplo, —eu desistir”.

Recentemente, dois trabalhos® oriundos do PROFLETRAS tiveram como tema o uso
do r em final de palavras e verbos. Assis (2019) pesquisou o apagamento dos réticos em
infinitivos verbais e a hipercorre¢do na escrita de alunos do nono ano do Ensino Fundamental.
O autor ndo s6 investigou a ocorréncia desses desvios, como também propds atividades de
andaimagem que pudessem sanar as duvidas dos alunos quanto ao uso do r. Além disso,
verificou o impacto dessas atividades na escrita dos alunos. Uma de suas principais
conclusdes se refere ao fato de que leva-los a elaborarem as proprias regras ortograficas como
meio de fixagdo do conteudo configura uma tarefa drdua e complexa, pois exige que 0s
estudantes recuperem informacdes, organizem e redijam essas regras, o que, segundo o
pesquisador, se revela desafiador diante da imaturidade dos alunos. A andaimagem se faz
essencial nesse processo € se mostra eficaz para esse tipo de atividade. Outra conclusdo

importante ¢ que

o ensino pautado na origem do desvio ortografico e sua consideragdo na mitigagdo
do problema podem contribuir positivamente na construcdo de regras ortograficas,
além de combater a estereotipacdo de alunos que apresentem dificuldades (ASSIS,
2019, p. 73-74).

3 Dissertagdes orientadas pela mesma professora que orientou esta pesquisa, a Professora Dr* Tania Mikaela
Garcia Roberto, no ambito do PROFLETRAS.
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Ou seja, ndo basta apenas apontar o desvio ortografico e esperar que o aluno aprenda
determinada regra. E preciso, também, que o ensino da ortografia tenha em vista o porqué de
o aluno cometer tal desvio com o intuito, ndo de classificar o aluno, mas de leva-lo a
compreender a regra que ha por tras da sua divida. Nesse sentido, a reescrita € a atividade que
colaborard com a aprendizagem gradual do sistema ortografico, sem excluir a necessidade de
outros projetos voltados exclusivamente a esse conteudo.

Cesar (2017) também realizou uma pesquisa sobre a hipercorrecao nos casos do uso do
r em posicao de coda sildbica, o erregrafismo. A pesquisadora analisou os modos pelos quais
atividades voltadas para a consciéncia fonoldgica e morfologica poderiam colaborar com o
aprendizado de alunos do nono ano do Ensino Fundamental. A autora constatou que
atividades que envolvem comparagdo de palavras (diferencas e semelhancas) ajudam os
alunos a perceberem a correspondéncia entre unidades sonoras e graficas, o que contribuiu
diretamente para com a aprendizagem das regularidades fonémico-grafémicas e morfoldgico-
gramaticais. Cesar (2017) também observou que atividades envolvendo pseudopalavras fazem
com que os alunos recorram aos seus conhecimentos morfoldgicos de modo que esses saberes

sejam consolidados.

Grifico 9: Apagamento do rotico e erregrafismo
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Fonte: Elaborado para a pesquisa

E possivel perceber que, durante a producdo dos trés primeiros textos, isto €, durante a

primeira fase da pesquisa, as etapas de escrita, interven¢do e produgao final nao resultaram
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em grande mudanga no que tange ao uso dos réticos. Isso mostra que ¢ preciso mais do que
intervengdes indicativas nos textos a serem reescritos por eles. Ou seja, fica clara a
importancia de pesquisas voltadas para o tema em questdo, como as que foram feitas por
Assis (2019) Cesar (2017). Com excecdo das atividades envolvendo pseudopalavras, a
dissertacdo de Cesar (2017) € a que apresenta proposta de atividade mais parecida com a que
foi aplicada durante a execugao deste trabalho.

A aula descrita na se¢do 3.5.1, sobre o uso dos réticos e do erregrafismo, foi oferecida
aos alunos participantes da pesquisa a fim de atenuar as dificuldades diante da auséncia ou
presenga do » no final das palavras; essa aula gerou resultados diferentes nas reescritas. De
acordo com o grafico nove, o nimero de textos contendo os desvios relacionados a presenga
do r cai de doze para quatro, ou, melhor dizendo, tem sua ocorréncia reduzida a um tergo na
segunda fase da pesquisa. Resultado consideravel quando comparado ao da primeira fase que
apresentou uma queda de sete ocorréncias para seis, apenas. Convém elucidar que uma unica
aula ndo ¢ suficiente para gerar um conhecimento complexo acerca desse conteudo, visto a
sua complexidade de cunho fonético e fonologico e a necessidade de construcdo de
conhecimentos morfossintaticos. Devido a esse fato, a pesquisa se voltou, principalmente, a
averiguacdo das maneiras pelas quais as intervencdes escritas, feitas pela professora-
pesquisadora, e a reescrita dos textos interferiram nas correcdes quanto ao uso dos roticos € ao
erregrafismo. Além disso, constatou-se a importancia do trabalho com escrita e reescrita como
sendo atividade fundamental para que o professor identifique conteidos que carecem de
maior atencao.

Os demais desvios relacionados ao apoio na oralidade, como se pode verificar no

proximo gréafico, tiveram suas ocorréncias reduzidas a uma ou zero.

93



Grafico 10: Demais desvios de apoio na oralidade

Sonorizacdo/dessonori
zacao (t/d)

N \/\ m—flcamento/abaixamen
to (ofu)
3
\ \ Lambdacismo (I/1h]
2 \\
1

\ Hipossegmentacdo

o 4 : : : : Hipersegmentacao

12 versdo / versao final 12e 22 versao final
1% texto /1% texto versao/ 22 2% texto
(Diagnose) texto

Fonte: Elaborado para a pesquisa

Esses dados demonstram que a intervenc¢ao indicativa foi o suficiente para que o aluno
reconhecesse o problema e agisse sobre ele, por meio de um processo de recuperagdo de
conhecimentos de seu arcabouco linguistico e vinculagdo desse conhecimento com seu
proprio texto. Esse processo, mais uma vez, colabora com a constru¢do do conhecimento
metalinguistico do aluno.

A ultima categorizacdo dos desvios ortograficos encontrados nos textos dos alunos
participantes da pesquisa, tratados nesta dissertacdo como desvios de outra ordem, abrange
aqueles relacionados ao uso equivocado de letras maitsculas e mintusculas e os relacionados
ao acréscimo ou apagamento de letras. Os dois Ultimos casos tiveram numero pequeno de
ocorréncias e foram reduzidos a zero, ou quase zero, apds terem sido apontados pela
intervencdo indicativa da professora. Esse dado revela que a tarefa de reescrita dos textos,
acrescida das intervengdes indicativas, levou os alunos nao s6 a observarem os pontos que
necessitavam de ajustes, como também a realizarem as operagdes linguisticas de acréscimo ou
substitui¢do no nivel do grafema.

O desvio de maior ocorréncia dentro dessa categoria sao os relacionados ao uso de

letras maiusculas e mintisculas, como pode ser visto no grafico 11.
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Grafico 11: Desvios de outra ordem

Fonte: Elaborado para a pesquisa

O uso equivocado de letras maiusculas e minusculas se refere aos casos em que os
alunos escreveram nomes proprios iniciados com letra mindscula ou ndo utilizaram letra
maiuscula em inicio de paragrafos ou apos pontos. Ha, ainda, os casos de alunos que utilizam
letras maitsculas no meio do corpo do texto. Isso parece ocorrer por aparente costume que se
deve, possivelmente, ao tragcado mais facil, visto que, nesses casos, sdo utilizadas letras caixa
alta, ao invés da letra cursiva. Outro fator que colabora para o uso de letra caixa alta misturada
a escrita cursiva € o fato de cada vez mais os recursos tecnoldgicos fazerem parte da vida dos
alunos, o que favorece o desuso da manuscrita.

O indicativo uso equivocado de letras maiusculas e minusculas, em um movimento de
subida e descida, sugere que os alunos, nas primeiras reescritas, passam a pontuar os seus
textos com pontos finais, contudo ndo utilizam letra maiuscula apds esse uso. Somente nas
segundas reescritas (versoes finais) ¢ que fazem a alternancia de mintisculas para maiusculas.
Infere-se que os alunos sé se deram conta desse uso equivocado depois da intervencdo da
professora, o que pode indicar que os alunos ndo consideram relevante o uso de letras
maiusculas no inicio de periodos seguidos de ponto final e que, portanto, esse assunto carece
de ensino e aula especifica. O fato de o uso de pontos finais interferir no uso de letras
maitsculas revela a importancia do tema acerca do uso de letra maitscula que, a principio
pode ser irrelevante no processo de producdo textual. Isso mostra que um trabalho

-sistematizado de desenvolvimento metacognitivo a respeito desses temas espraia-se a outras
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esferas linguisticas e cognitivas, uma vez que um trabalho que envolva planejamento

andaimico e reflexivo afeta o raciocinio como um todo” (ROBERTO, 2019)".

4.3 Demais Desvios

Outros aspectos importantes em uma producdo textual foram observados nos textos da
turma 901, ainda que de maneira secundaria. As intervengdes indicativas, por exemplo,
também surtiram efeito nos desvios quanto a concordancia verbal e nominal e a repeti¢ao de

expressoes. Como pode ser constatado no grafico 12.

Grafico 12: Demais desvios observados nos textos

1(2) A
N\ / \

NN/ \
N

\ Concordancia verbal e
nominal equivocada

o N M OO
//
L

=== Repeti¢do de
expressoes préoximas
ou excessivas

Fonte: Elaborado para a pesquisa

Nesse grafico, o item concordancia verbal e nominal equivocada significa que o
aluno, pelo uma vez, cometeu equivoco quanto as concordancias verbal e nominal. Cabe
salientar que os contextos sintaticos levados em consideracdo no momento de andlise dos
textos sdo aqueles referentes aos casos em que ndao houve distanciamento entre substantivo e
determinante ou adjetivo, no caso da concordancia nominal, ou entre sujeito e verbo, no caso
da concordancia verbal. Ambos os tipos de concordancia foram colocados juntos porque todos
os equivocos encontrados diziam respeito ao uso do plural, tanto nos casos de concordancia

verbal, quanto nos de concordancia nominal. O que sugere que compreendem melhor

* Citagéo obtida durante os debates oriundos do processo de orientagdo entre a professora orientadora e a
mestranda autora desta dissertacao.
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concordancia quanto a género, no caso da nominal, por exemplo.

Repeticdo de expressoes diz respeito a ocorréncias em que os alunos repetiram varias
vezes, ou de maneira proxima no texto, uma expressao. As intervengdes nesse sentido
colaboraram para uma coesao textual adequada e levaram os alunos a se valerem de
mecanismos de coesdo textual como substitui¢do ou supressdo. O uso de coesdo anaforica foi
pouquissimo observado, o que confirma a importancia do trabalho com escrita e reescrita
também como instrumento de identificacdo de conteudos que necessitam ser ensinados ou
reforgados pelo professor, a fim de introduzir saberes tao caros a produgdo escrita do aluno.

O indice concorddancia verbal e nominal equivocada cai ao final da primeira fase do
trabalho com a reescrita e volta a subir no inicio da segunda fase indicando que a intervengao
da professora foi eficaz nos momentos de reescritura, todavia ndo ¢ o suficiente para que o
aluno deixe de cometer esses desvios em textos futuros em curto prazo. Embora tenham sido
poucas as ocorréncias verificadas, convém, diante desse fato, promover aulas sobre o tema em
questdo. A escrita e a reescrita de textos, nesse caso, funcionaram como mecanismo de
identificacdo de um assunto urgente para ser trabalhado em sala de aula, visto que a
intervengdo indicativa levou o aluno a observar o erro e corrigi-lo logo a seguir, mas ndo o
levou a se apropriar desse conteudo. O curioso € que os alunos identificam o que deve ser
corrigido — geralmente o plural — porém parecem nao se preocupar com iSso nas escritas
seguintes. O fato provavelmente se deve a variedade vernacular do aluno tdo presentes nos
textos analisados.

A repeticdo de expressoes caiu gradativamente mostrando que o processo de escrita e
reescrita e, também, as intervengdes indicativas, sdo eficazes, ja que levam os alunos a se
darem conta desse problema quase que de maneira definitiva. Somente dois, dentre vinte € um
textos, continham repeticdo de expressdes na versdo final do ultimo texto; no texto

diagnodstico, metade das produgdes apresentava repeticdo de expressoes.

4.4 Consideracdes sobre o Impacto da Reescrita na Producao Textual

Ap0s essa primeira analise, ¢ possivel perceber que a sistematizacdo dos processos de
escrita e reescrita surtiu efeitos positivos nas produgdes textuais dos alunos de maneira
gradativa, ou seja, por meio de um trabalho de constante producgdo e refac¢dao. Os problemas
textuais sobre os quais esta pesquisa se debrugou foram suavizados ao longo das duas fases da

pesquisa sobre reescrita; no entanto, convém constatar que a reescrita por si s6 pode ndo ser
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sempre eficaz, como no caso da presenca do » em final de verbos, por exemplo, em que se fez
necessdaria a aplicagdo de uma aula sobre o assunto. Nesse sentido, ¢ importante salientar que,
mesmo que nao solucione um problema textual, esse tipo de trabalho permite ao professor
identificar o que precisa ser ensinado ou relembrado. Nao era esperado pela professora-
pesquisadora que a tarefa de reescrita solucionasse todos os problemas encontrados nos textos
dos alunos, mas sim, que a reescrita atuasse como atividade colaboradora da aprendizagem
dos aspectos textuais por meio do incentivo a utilizacdo de estratégias de que os alunos
poderiam se valer em prol do aperfeicoamento de seus textos.

Outra observagdo importante ¢ que a tarefa de reescrita apos a intervengdo do
professor permite ao aluno corrigir seu texto, ndo por que obteve a resposta correta, mas sim
por ter sido levado a uma pratica agentiva ante o erro em um processo de metacognicao. Apods
anos de uma rotina escolar que nem sempre criou no aluno o habito de rever seus erros e
pensar em solugdes para sand-los, ¢ improvavel que o aluno identifique sozinho onde estdo
todos os desvios de sua produgdo escrita, devido a complexidade da tarefa. Diante disso, fica
evidente a relevancia de uma intervencao que apenas indique onde se faz necessaria acorre¢ao
e que permita ao aluno pensar sobre o que pode ser melhorado e agir sobre isso, ao invés de
uma intervencdo que soluciona o problema no texto sem antes ter permitido que o aluno
tentasse resolvé-lo. Dai a importancia da escolha das intervencdes escritas indicativas e
textual-interativas, uma vez que possuem carater dialogico (RUIZ, 2015), propiciando o
dialogo entre professor e aluno durante o aperfeicoamento de seu texto. E a intervengdo
dialégica que permite o didlogo entre professor e aluno como meio de levar os aprendizes a
escolherem as estratégias metacognitivas necessarias a correcao de suas produgdes a0 mesmo
tempo em que oportuniza o desenvolvimento metalinguistico do aluno.

Conclui-se, nesta secdo, que, em muitas das vezes, o que o estudante necessita ¢ da
pratica constante, da oportunidade de recuperar informacdes, do apoio do professor e de um

trabalho personalizado de acordo com suas duvidas.

4.5 Principais Estratégias Metacognitivas Utilizadas pelos Alunos

Esta secdo se dedica a realizacio de um levantamento acerca do quanto as
intervencgoes dialdgicas foram atendidas durante as reescrituras. Em um primeiro momento,
foram analisados os dados referentes as intervencdes indicativas, aquelas em que a professora-

pesquisadora apontou as ocorréncias dos desvios sem fornecer a solugdo para as correcdes a
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serem feitas. Em seguida, foram analisados os casos referentes as intervengdes textual-
interativas, por meio das quais a professora-pesquisadora comunicou-se com 0s participantes
da pesquisa através de bilhetes escritos no pds-texto. Por tltimo, esta se¢ao analisa os dados
obtidos por um questionario feito pela professora-pesquisadora, a fim de verificar as demais

estratégias metacognitivas utilizadas pelos alunos durante a reescrita dos textos.

4.5.1 Atendimento as intervengdes indicativas

O gréfico abaixo demonstra quantas vezes as intervengdes indicativas foram atendidas
e com qual intensidade durante a primeira fase da pesquisa, ou seja, das etapas de escrita e

reescrita da primeira cronica.

Grafico 13: Atendimento as intervengdes indicativas na producdo da primeira cronica (texto 1)

B nenhuma vez
B poucas vezes
¥ na maioria das vezes

B todas as vezes

23 versdo/ 12 texto - 32 vers3o/ 12 texto -
primeira reescrita segunda reescrita
F

Fonte: Elaborado para a pesquisa

E possivel observar que os poucos alunos que nio atenderam as intervengdes nenhuma
vez na primeira reescrita passaram a atender, ainda que poucas vezes, na segunda. O destaque
vai para a quantidade de alunos que passaram a atender, na segunda reescrita, as intervengdes
indicativas feitas pela professora fodas as vezes. Em decorréncia desse fato, o nimero de
alunos que atenderam as intervengdes na maioria das vezes cal na segunda reescrita,
igualando-se a quantidade de alunos que atenderam as intervengdes poucas vezes. Conhecer

esses dados pode favorecer o trabalho do professor que avaliard os pontos positivos e
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negativos de trabalhar com as intervengdes indicativas. Para este trabalho, a escolha das
intervengdes indicativas foi favordvel a producdo textual, j4 que € possivel observar o
aumento no numero de alunos que passaram a obedecer as intervencgdes e, desse modo, a
realizar mais estratégias de correcdo, o que contribui diretamente para a construgdo de seu
conhecimento metalinguistico.

A dindmica na segunda fase da pesquisa se deu de maneira diferente, pois a primeira
versao do texto 2 ndo sofreu nenhuma interveng¢ao com o intuito de se analisar o que os alunos
ja eram capazes de modificar sozinhos na primeira reescrita do segundo texto. Portanto, o
grafico abaixo mostra apenas o atendimento as intervengdes indicativas realizadas na segunda

versao do texto 2, antes da ultima etapa de reescrita.

Grifico 14: Atendimento as intervengdes indicativas na producdo da segunda cronica

(texto 2)
14
12
10
2 B nenhuma vez
B poucas vezes
& na maioria das vezes
a B todas as vezes
2 -
D -4
32 versao,/ 22 texto - segunda reescrita

Fonte: Elaborado para a pesquisa

Ao contrario do que ocorreu na primeira fase, o0 nimero de alunos que atenderam as
intervengoes fodas as vezes foi pequeno na ultima reescrita. Em contrapartida, o nimero de
alunos que atenderam na maioria das vezes aumenta em detrimento do nimero de alunos que
atenderam poucas vezes ou nenhuma vez. Nesse caso, o ponto positivo ¢ que menos alunos
corrigiram poucas vezes ou nenhuma vez os seus textos. Esses dados sdo compativeis com a
analise do numero de ocorréncia de desvios constatados na se¢ao anterior.

Ainda sobre a segunda fase da pesquisa, convém mostrar quais mudangas quanto aos

aspectos gramaticais os alunos realizaram sem as intervengdes indicativas.
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Quadro 8: Quantitativo de alunos que realizaram correg¢des no texto sem intervengao

2% versao/ 2°

Correcdo sem auxilio de texto - primeira

intervengao indicativa

reescrita
Ortografia 3
Pontuacao 6

Fonte: Elaborado para a pesquisa

O numero de alunos que fizeram modificacdes na ortografia e na pontuacdo ¢ baixo se
considerado que 21 alunos participaram da proposta didatica. Esse dado revela que os alunos
participantes, em sua maioria, dependem da intervengdo da professora, ndo para corrigir os
desvios, mas sim para localizar os desvios. Todos os dados anteriores revelam que apds a
intervencao indicativa, os alunos dao conta, na maioria das vezes, das correcoes a serem
feitas; o que falta, portanto, ¢ criarem o habito de procurar por esses desvios, o que so vai
acontecer quando as aulas de lingua materna proporcionarem aos estudantes momentos de

escrita e reescrita de maneira sistematica e recorrente.

4.5.2 Atendimento as intervengdes textual-interativas

A correcdo textual-interativa levou os alunos a realizarem as operacdes linguisticas de
reorganiza¢do, acréscimo, substituicdo e supressdo de palavras, sentencas, trechos e ideias
(MENEGASSI, 2001). A escrita dos bilhetes foi a estratégia escolhida pela professora e as
operagdes linguisticas foram as estratégias escolhidas pelos alunos para refinarem seus textos.
Os alunos utilizaram-se dessas estratégias, apesar de a professora ndo ter mencionado essa
nomenclatura nos bilhetes deixados por ela, o que revela o carater metacognitivo dessa
atividade. As operagdes de supressdo e substituicdo também foram respostas a algumas
intervengdes indicativas ao nivel da palavra; entretanto, esta secdo se dedicard apenas as
intervengdes que se deram por meio de bilhetes. A tabela a seguir mostra as ocorréncias
dessas operagdes linguisticas nos textos da primeira fase da pesquisa lembrando que, nessa

fase, todas as reescritas foram realizadas apos intervengdes da professora.
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Grafico 15: Atendimento as intervengdes textual-interativas na primeira cronica (texto 1)

14
12
10 B acrescentou ideias/ fatos/
reflexdes
8 B substituiu expressies
6 -
suprimiu palavra ou
4 - trecho
M reorganizou trechof
2 7 estrutura
D -
22yersdo/ 12 texto - 32 versdo/ 12 texto -
primeira reescrita segunda reescrita

Fonte: Elaborado para a pesquisa

O acrescimo de ideias se fez bastante presente na primeira reescrita ao contrario do
que acontece na segunda, o que revela que a grande maioria dos alunos s6 acrescentou ideias
ao texto uma vez, deixando para a segunda reescrita outros tipos de reajuste. A substituigdo
foi a segunda estratégia mais utilizada pelos alunos na primeira fase, o que pode estar
relacionado com a diminui¢do de palavras com ortografia equivocada, conforme visto
anteriormente, uma vez que alguns alunos substituiram palavras por ndo saberem como grafa-
las corretamente. A supressdo foi a menos utilizada nos dois momentos de reescrita, enquanto
a reorganizacdo foi a mais contemplada de uma maneira geral. E importante lembrar que na
segunda reescrita todas as estratégias foram pouco utilizadas devido a primeira reescrita ja ter
promovido as mudangas mais necessarias ao texto de cada aluno. Isso mostra que, a cada
atividade de reescrita, as producdes dos alunos carecem cada vez menos de intervencdes e
adequacoes.

Na segunda fase da pesquisa, apenas a segunda reescrita foi feita apds intervengao da

professora; ainda assim, € possivel observar mudangas j& na primeira reescrita.
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Grifico 16: Atendimento as intervengdes textual-interativas na segunda cronica (texto 2)

14
12
B acrescentou ideias/ fatos/
10 reflexdes
W zubstituiu
E -
B suprimiu palavra ou
trecho
4 4
M reelaborou (reorganizou)
2 trecho
o - ¥ criou novo texto/ndo
ZEversao/ 22 texto-  32versdo/ 29 texto - entendeu a proposta
primeira reescrita (sem  segunda reescrita
intervencdo)

Fonte: Elaborado para a pesquisa

As estratégias de acréscimo e reorganizagdo foram as mais utilizadas pelos alunos
quando nao houve intervengdo. Isso mostra que passaramm a utilizar mais vezes a
substituicdo e a supressdo da interven¢do que os faga perceber que ha trecho ou palavra
problematica, tanto que, na segunda reescrita, intermediada pela professora, o nimero de
alunos que recorreram a essas estratégias aumentou. Em uma ultima leitura do grafico acima,
novamente fica claro que a acréscimo de ideias so6 € feito pela maioria dos alunos apenas uma
vez e que a reorganizagdo foi a estratégia mais escolhida pelos alunos de uma maneira geral
diante da intervengao textual-interativa.

Esses dados sdo de grande importancia para os professores de Lingua Portuguesa, pois
evidenciam como o trabalho de escrita e reescrita, juntamente com o suporte das intervengdes
do professor, pode auxiliar os alunos a escreverem cada vez mais conscientes dos recursos

linguisticos, e também discursivos, de que seus textos precisam.

4.5.3 Demais estratégias utilizadas pelos alunos

Ao final das duas fases de escrita e reescrita das cronicas, foi pedido aos alunos que
respondessem a um questiondrio que tinha como objetivo fazer um levantamento das
estratégias utilizadas por eles nos momentos de reescrita. Nessa atividade eles deveriam

marcar as estratégias a que mais recorreram. As opg¢des € o numero de ocorréncias podem ser
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vistos no grafico a seguir.

Grifico 17: Demais estratégias utilizadas pelos alunos

16
B Tentei lembrar conteldos
14 ~ j& estudados antes e/ou
deducdo
12 -~
B Tirei duvidas com colegas
10 - e/ou professores
B -
B s5eguifilemente a
6 intervencdo da professora
47 B Consultei dicionarios/
internet
2 -
0 - N Qutras
1

Fonte: Elaborado para a pesquisa

A maior parte dos alunos marcou entre trés e quatro opgdes. De acordo com os dados
expostos, € notdrio que a grande maioria dos alunos se valeu de pelo menos uma das trés
estratégias com maior ocorréncia.

A primeira op¢ao, lembrar conteudos ja estudados antes e/ou dedugdo, demonstra que
muitos alunos precisaram recuperar informagdes ja conhecidas por eles e, com isso, puderam
tanto deduzir como realizar a corre¢do. Esse processo ndo € tdo passivo quanto parece, ja que,
para realizarem tal acdo, os alunos precisaram controlar e monitorar o fluxo de informacao
(NELSON E NARENS, 1990 apud JOU E SPERB, 2006) que envolve o conhecimento sobre
o uso da lingua em questdo, como pode ser visto na se¢ado 2.5.

Tirar duvidas com colegas e professores foi a segunda opcao mais escolhida, o que
pode sugerir que a troca de informagdes entre colegas ¢ um excelente aliado da aprendizagem;
no momento em que um aluno tira divida com o outro, o assunto, ainda que brevemente, ¢
debatido entre os colegas, gerando descontragdo e uma aprendizagem descompromissada,
porém efetiva. Quanto as duvidas tiradas com a professora, a mesma limitou-se a fazer
questionamentos que levassem o aluno a chegar a conclusdo, nunca fornecendo a resposta
pronta, atuando mais uma vez, desse modo, na zona de desenvolvimento proximal

(VYGOTSKY, 2005).
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A opc¢do relacionada a seguir fielmente a intervengdo da professora foi a terceira
estratégia a que os alunos mais recorreram. Essa estratégia ja foi bastante abordada nesta
dissertacao e a marcagdo dessa op¢ao apenas comprova a importancia das intervencoes feitas
nos textos e como elas foram objeto de escolha dos alunos, uma vez que grande parte deles
ndo seguiram fielmente as intervengdes.

As demais opgdes, consulta a diciondrios e/ou internet € outras, apareceram de
maneira discreta no grafico. Esse dado ¢ explicavel diante do fato de que os dicionarios nao
estiveram disponiveis aos alunos em todas as etapas da proposta didatica devido a problemas
internos da unidade escolar em que ocorreram as atividades. O acesso a internet para o fim de
pesquisa foi autorizado, no entanto a maior parte os alunos ndo possui celular com acesso a
rede. Destaca-se aqui a relevancia da adequagao da infraestrutura das escolas publicas que, em
decorréncia do ndo investimento por parte dos 6rgaos publicos, nem sempre possuem recursos
disponiveis a aplicacdo de projetos que buscam reparar défcits de aprendizagem originados no
proprio seio escolar. A escola precisa estar preparada para receber o aluno que estd inserido
no contexto técnologico atual da sociedade, o que demanda o uso das tecnologias atuais

disponiveis em prol do letramento escolar e digital.

4.6 Analise do Desempenho Individual

Consoante as reflexdes desta pesquisa, foi privilegiado o desenvolvimento individual
de cada aluno quanto a sua escrita, apesar de os dados comentados até agora serem de carater
coletivo. Portanto, € necessario explicar que o trabalho de escrita e reescrita foi
individualizado, pois a professora-pesquisadora analisou cada texto de forma individual, bem
como interveio de maneira personalizada nas producdes de cada estudante. Por se tratar de
uma pesquisa que ocorreu durante as aulas de Lingua Portuguesa, houve, em determinados
momentos, certa dificuldade em se separar a fungdo de professora da fungao de pesquisadora.
Diante disso, todo o processo levou em consideragdo os aspectos didaticos e pedagdgicos com
vistas ao aprendizado e ndo apenas a pesquisa. A professora, além de levantar os dados
analisados neste trabalho, pdde verificar, também, a evolugdo da escrita de cada aluno. Essa
evolugdo corresponde até mesmo a detalhes secundarios para esta pesquisa, porém,
extremamente importantes quando se trata de sala de aula, como por exemplo: a melhora da
caligrafia, a empolgacao de alguns alunos ao escreverem textos maiores e mais detalhados e o

interesse do aluno em aperfeigoar suas produgdes. Diante de tal fato, serdo mostrados aqui o
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desempenho e a evolucdo textual de dois alunos que se encontram em niveis diferentes de
aprendizagem. Sao eles os alunos 02 e 15. As proximas imagens sdo as trés versdes de dois
textos feitas pelo aluno 2. Esse aluno participa ativamente das atividades de sala de aula,
demonstra interesse pelos conteudos estudados e colabora para o andamento da aula de

maneira satisfatoria.

Figura 6: 1? versdo do texto 1- Aluno 2

Fonte: Corpus da pesquisa

Transcri¢ao do trecho da 1? versao do texto 1- Aluno 2:

O lugar onde eu vivo

Meu nome é [...], tenho 14 anos e eu moro em Magalhdes, la ja foi um lugar muito
legal as podiam ficar na rua até tarde todos eram unidos, todo mundo se ajudavam, mas
alguns garotos gostavam de fumar uma maconha, como la é area dos milicianos eles faziam
isso tudo escondido entdo em um dia de terca-feira as 15 horas mataram um colega nosso,

todo mundo gostava dele. [...]

O texto acima ¢ o diagndstico e nele se pode ver que o aluno cometeu desvios, quanto
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ao uso equivocado da virgula, a auséncia de palavra e de pontuagdo, a concordancia verbal.
Chamam a aten¢do, positivamente, a presenca do espacamento do paragrafo inicial e o uso de

expressoes subordinativas. Abaixo, encontra-se a primeira reescrita desse texto.

Figura 7: 2° versdo do texto 1 — Aluno 2

Fonte: Corpus da pesquisa

Transcri¢ao do trecho da 2% versao do texto 1- Aluno 2:

A paz que se tornou odio

Eu moro em um lugar muito legal, bom, é o costumava ser, as pessoas ficavam na rua
até tarde fazendo oque quiser.

Todos os moradores eram unidos e ajudavam uns aos outros mas tinha um porém!
tinha alguns joven que gostavam de fumar maconha. Como la é drea de milicianos eles
faziam isso escondido. Entdo em uma tarde de ter¢a-feira as 15 horas, Entdo derrepente teve

muito tiro, entdo eu fui la ver, quando eu vi quem era eu fiquei espandado, era um colega
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nosso, todo mundo gostava dele, quando a noticia se espalhou todos ficaram tristes.[...]

Na segunda versdo ainda persistem pequenos problemas como a hipossegmentagao
(oque e derrepente); a auséncia de virgulas, com menor ocorréncia; repeticdo da expressao
entdo; e uso de letra mintscula no lugar da maitscula. E visualmente perceptivel, todavia, que
a segunda versdo do texto 1 necessitou de muito menos intervengdes que a primeira. Além
disso, nota-se que o aluno reelaborou o trecho, bem como acrescentou fatos e incrementou o

titulo.

Figura 8: 3% versdo do texto 1 — Aluno 2

Fonte: Corpus da pesquisa

Transcri¢ao do trecho da 3* versao do texto 1- Aluno 2:

A paz que virou odio
Eu moro em Magalhdes, é um lugar muito legal, bom, é o que costumava ser, as

pessoas ficavam na rua até tarde fazendo o que quiser.

108



Todos os moradores eram unidos e ajudavam uns aos outros, mas tinha um poréem!
Tinha alguns jovens que gostavam de fumar maconha. Como ld ¢ area dos milicianos eles
faziam isso escondido. entdo em uma tarde de terca-feira as 15 horas, ai de repente teve
muito tiro, entdo eu fui la ver, quando eu vi quem era eu fiquei espantado, era um colega

nosso, todo mundo gostava dele, quando a noticia se espalhou todos ficaram tristes. [...]

Na imagem acima, terceira versao do texto 1, € possivel observar que o aluno atendeu
a quase todas as intervengdes feitas na segunda versdao. Ainda ha excesso no uso de virgula e
uma expressao, ai, utilizada de maneira equivocada. Todavia, o texto se mostra organizado,
bem dividido e incrementado com novas expressdes. O aluno ainda corrigiu sozinho um
equivoco de concordancia nominal que havia passado despercebido pela professora em
alguns jovem, que foi modificado para alguns jovens.

Abaixo, se encontram as trés versdes do segundo texto do aluno 2

Figura 9: 1? versdo do texto 2 — Aluno 2

Fonte: Corpus da pesquisa

Transcri¢ao do trecho da 1? versao do texto 2 - Aluno 2

Vou contar a historia de um menino chamado Luis. Luis era um garoto alto, negro de

109



16 anos. Ele sonhava em ser advogado, eles gostava muito de estudar e era muito dedicado
aos estudos.

Por Luis ser negro ele sofria muito bullyng na escola, todos batiam neve e xingava-o
falavam que ele ndo chegar a lugar nenhum, mas Luis ndo desistia por nada, se passou um
tempo ele terminou os estudos e fez faculdade de advocacia no primeiro dia todos ficavam

olhando estranho pra ele mas ele continuava dando seu melhor. [...]

A primeira versao do texto 2 necessitou de menos intervengdes que a primeira versao
do texto 1. Esse dado demonstra que as etapas de escrita e reescrita anteriores ja despertaram

nesse aluno a atencdo aos aspectos gramaticais ao elaborar o segundo texto.

Figura 10: 2% versao do texto 2 — Aluno 2

Fonte: Corpus da pesquisa

Transcri¢ao do trecho da 2* versao do texto 2 - Aluno 2:

Chega de preconceito
Havia um menino negro que tinha sido abandonado pelos pais. Ele estava dentro de

casa sem comida e sem dinheiro, entdo ele na rua em uma noite chuvosa e escrura entdo
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parou em um postinho, ai ele escutou uma voz dizendo “ou meu filho”, era uma senhora
sentada em uma cadeira, ele foi la nela entdo ele comegou a contar o que aconteceu com ele,

entdo a senhora levou ele para a casa dela e lhe deu roupas e comida. [...]

Na segunda versdo do texto 2, se percebe que o aluno reelaborou a historia e
acrescentou fatos. Conforme o aluno acrescentou novo trecho, novas intervengdes também
foram necessarias. Isso pode ser justificado pelo fato de que o aluno ndo compreendeu a

proposta da professora, ja que ndo houve intervengao escrita na 1? versao do texto 2.

Figura 11: 3% versdo do texto — Aluno 2

Fonte: Corpus da pesquisa
Transcri¢ao do trecho da 3* versao do texto 2- Aluno 2:

Chega de preconceito

Havia um menino negro que tinha sido abandonado pelos seus pais.
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O menino estava dentro de uma casinha, sem comida e sem dinheiro algum, o garoto
foi na rua procurar comida. Era uma noite escura e chuvosa, enquanto andava mas ruas de
barro daquele lugar ele avistou de longe um postinho de gasolina, depois de chegar naquele
posto ele ouviu uma voz dizendo “ei garoto”, era uma senhora sentada em uma cadeira. Ele
foi falar com ela, contou tudo o que tinha acontecido com ele entdo a senhor levou ele para a

sala dela e deu roupas e comida para ele.

Na ultima versado do texto 2, o aluno acrescentou mais trechos detalhando o momento
da conversa entre os personagens. Ainda hd confusdo em relagdo ao uso da pontuagdo, sendo
que, agora, de maneira mais discreta. Esse texto refletiu, também, uma preocupag¢do maior
com o aspecto estético em relagdo a segunda versao.

No caso do aluno cujos textos foram expostos acima as mudangas sdo muito
significativas. Mesmo que a versao final apresente desvios a serem corrigidos, todo o trabalho
de escrita e reescrita, feito ao longo das duas fases, permitiu que esse aluno recorresse ao uso
de varias estratégias, detalhadas anteriormente nesta dissertacdo, o que contribuiu diretamente
para o desenvolvimento de seu conhecimento metalinguistico.

Os trechos abaixo sdo do aluno 15. Esse aluno nem sempre se demonstrou tao
participativo quanto o aluno 02; geralmente ¢ considerado um aluno de baixo rendimento
durante os Conselhos de Classe. Nao se busca aqui entrar no mérito da avaliacdo e dos
debates que dizem respeito a classificagdo dos alunos quanto ao rendimento escolar, pois esse
¢ tema e objeto de pesquisa de uma nova dissertacdo, visto a complexidade dos sistemas
educacionais publicos vigentes e toda a problematica social e educacional que isso implica. A
intencdo ¢ comparar o desenvolvimento de alunos, com aptiddes e interesses distintos, e
mostrar como a reescrita impacta a habilidade escritora dos alunos independentemente de seu

rendimento escolar.
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Figura 12: 1? versdo do texto 1 — Aluno 15

Fonte: Corpus da pesquisa

Transcrigao do trecho da 1? versdo do texto 1- Aluno 15:

tema: luga aonde eu moro
Eu moro nin um lugar horivel, perigoso moro perto da mina aonde vai varias gente rouba
dgua lugar aonde so tem gente covarde aonde nego mata inocente aonde eu moro so tem
gente fofoqueiro gente brigdo eu ja perdir amigos por causa de drogas por causa que andava

com pessoas erradas |[...]

O trecho acima foi retirado da produgdo diagndstica do aluno 15. Nele ha diversos
desvios quanto a ortografia, pontuacdo, concordancia verbal e nominal, além das marcas de
oralidade, como em nin um lugar ao invés de em um lugar. Diante disso, a quantidade de
intervengdes ¢ grande. Abaixo, ¢ possivel ver a primeira reescrita desse texto, apds

intervencao da professora.
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Figura 13: 2° versdo do texto 1 — Aluno 15

Fonte: Corpus da pesquisa

Transcricao do trecho da 2* versao do texto 1- Aluno 15:

Lugar onde eu moro
Eu moro em um lugar horrivel, perigoso. moro perto da mina onde vai varias pessoas
roubam dgua. lugar onde so tem gente covarde. onde pessoas mata inocente. onde eu moro so
tem pessoas fofoqueiras. eu ja perdi amigos por causa de drogas e porque andava com

pessoas erradas. [...]

O trecho acima precisou de menos intervengdes. Ainda ha construgdes desviantes,
contudo o aluno solucionou vérias vezes os problemas identificados na diagnose, como no
caso de aonde/onde e luga/lugar, relacionados a ortografia; a auséncia de pontuagdo foi
sanada na maioria dos casos. O aluno também apagou algumas marcas de oralidade ao fazer
algumas substituicdes, como as de nego por pessoas € da expressao por causa que por porque.
Continuam no texto inadequagdes quanto a pontuacdo e concordancia verbal.

A seguir, a terceira versao do texto 1 do mesmo aluno.
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Figura 14: 3% versdo do texto 1 — Aluno 15

Fonte: Corpus da pesquisa

Transcricao do trecho da 3* versao do texto 1- Aluno 15:

Lugar onde eu moro
Eu moro em um lugar horrivel muito perigoso. Moro perto da mina onde vai varias pessoas
para roubarem dgua. Lugar onde so tem gente covarde. Onde pessoas matam inocentes. Eu
Ja perdi amigos por causa de drogas. E porque meus amigos andava com pessoas erradas.
Esse mundo esta tdao cruel hoje [...]

No trecho acima, € possivel observar um texto mais organizado, com o uso correto da
pontuacdo na maior parte das vezes, apenas um desvio quanto a ortografia, em horrivel, e dois
desvios quanto a concordancia verbal. O aluno também ndo dividiu o texto em paragrafos em
nenhuma das trés versdes do texto 1. Mesmo que esses desvios tenham permanecido no texto
lido, cabe afirmar que o trabalho com a reescrita ainda assim apresentou pontos positivos,
pois, como no caso desse aluno, a quantidade de adequacdes superou a de inadequacdes ao
fim da primeira fase. O trabalho contribuiu ainda para que a professora identificasse nesse
aluno a necessidade de se explorar mais o contetido de concordancia verbal. Resumindo, a

reescrita permite ao aluno agir sobre proprio texto, além de proporcionar ao professor
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momentos de autoavaliacdo de seu trabalho e a realizacdo de um levantamento das duavidas

persistentes.

A seguir, encontram-se as trés versdes do texto 2 do aluno 15.

Figura 15: 1? versdo do texto 2 — Aluno 15

Fonte: Corpus da pesquisa

Transcri¢ao do trecho da 1? versao do texto 2 - Aluno 15:

Superagdo
no Brasil temos muito racismo mu-ita gente que gosta de critica a vida dos outros e que as
pessoas so sabem Julga e também tem muitas pessoas maldosas ruins e também que tem
muito preconceito com as pessoas nesse brasil a gente temos que te mais respeito com as

pessoas temos que te mais humildade mais educa¢do nesse mundo ndo poderia existir

racismo porque tem muita pessoas que sofrem sobe isso [...]

116



A primeira versdo do texto 2 exigiu um nimero menor de intervengdes se comparada
ao texto diagnostico. Esse dado pode ser um indicativo de que a primeira fase de escrita
reescrita, mais uma vez, tenha despertado nesse aluno um olhar mais cuidadoso e mais
monitorado para com o seu texto. Os desvios quanto a ortografia no trecho acima sao todos
associados ao uso do r em final de verbos no infinitivo, com exce¢do da palavra sobe.
Convém lembrar que até o momento da primeira reescrita do texto 2, a turma ainda ndo havia
tido a aula com o tema do 7 em final de verbos no infinitivo. Os demais desvios sdo quanto a
auséncia de pontuacdao em seu texto, o que revela que, para ele pontuar, a intervencao se faz
bastante necessaria no momento da reescrita. A professora, fica claro que o aluno 15 ainda

precisa de mais aulas sobre o uso da pontuagao.

Figura 16: 2% versdo do texto 2 — Aluno 15

Fonte: Corpus da pesquisa

Transcri¢ao do trecho da 2* versao do texto 2- Aluno 15:

Superagdo
No Brasil temos muito racismo, muita gente que gosta de critica a vida dos outros, que as
pessoas so sabem Julga e também tem muitas pessoas maldosas ruins e também que tem
muito preconceito com as pessoas nesse Brasil. a gente temos que te mais respeito com as
pessoas, temos que te mais humildade, mais educa¢do nesse mundo ndo poderia existir

racismo porque tem muita pessoas que sofrem sobe isso [...]
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A versdo acima ¢ a primeira reescrita do texto 2, a qual foi feita sem a intervengdo da
professora. As mudangas que o aluno fez sem a intervencdo foram duas: a inclusdo de trés
virgulas e o acréscimo de uma sentenga. Os desvios quanto a ortografia e a concordancia

verbal s6 sdo resolvidos pelo aluno 15 apds intervengao, como € possivel observar abaixo.

Figura 17: 3% versdo do texto 2 — Aluno 15

Fonte: Corpus da pesquisa

Transcri¢ao do trecho da 3* versao do texto 2- Aluno 15:

Superagdo
No Brasil temos muito racismo muita gente que gosta de criticar a vida dos outros, que as
pessoas so sabem Julgar e também tem muitas pessoas maldosas ruins e também que tem
muito preconceito com as pessoas nesse Brasil. temos que ter mais respeito com as pess-oas,

temos que ter mais humildade. Mais educa¢do. Nesse mundo ndo poderia existir racismo

porque tem muita gente que sofrem sobre isso [...]

Na ultima versao do texto 2, ndo ha mais nenhum desvio quanto a ortografia, a nao ser
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uma acentuagdo equivocada na grafia do verbo criticar, o que sugere que a aluna associou
essa grafia a do substantivo critica. Todos os verbos no infinitivo estdo corretamente
grafados, agora, indicando que a aula especifica sobre uso do » em final de palavras,
juntamente com a intervengdo da professora, surtiu efeito positivo. Persistem, ainda,
ocorréncias quanto a concordancia verbal confirmando, mais uma vez, a necessidade do
reforco desse contetido para o aluno 15.

As tabelas abaixo comparam a primeira e a ultima producao feitas pelos alunos 2 e 15

a fim de facilitar a observacao da evolucao de seus textos. Os aspectos escolhidos para essa

comparag¢do foram aqueles que esta pesquisa privilegiou: pontuagao e ortografia.

Quadro 9: Desenvolvimento individual do aluno 2

1° versao/ | 3* versao/

ALUNO 1° texto - | 2°texto -
2 diagnose | segunda
reescrita
Ocasional, correto
Ocasional, equivocado X
Uso raro, correto
Pontuagao Uso raro, equivocado X
Auséncia de pontuacio
Paragrafacdo adequada X
Paragrafacao pouco adequada
Auséncia de paragrafos X
f Desvios recorrentes X SEM
Ortografia Desvios ocasionais DESVIOS

Fonte: Elaborado por esta autora

O texto diagndstico do aluno 2 apresentava auséncia de paragrafos, uso raro e
equivocado da pontuacdo, além de desvios ortograficos recorrentes. Apesar de esse aluno
demonstrar um bom desempenho em sala de aula, seu texto carecia de um trabalho sério
acerca dos desvios mais presentes em sua producdo. Na tltima versdo do texto 2, nota-se o
avango que o aluno faz; o uso do paragrafo passa a ser adequado e os desvios ortograficos se
tornam ausentes. O uso da pontuagdo permanece equivocado; no entanto, o aluno passa a
fazer um uso ocasional que, conforme ja mencionado anteriormente, ¢ mais favoravel, ja que
ele passou a compreender melhor as fronteiras sintticas e se confunde apenas quanto ao tipo

de pontuagdo. A proxima tabela contém os dados da evolugdo da escrita do aluno 15.
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Quadro 10: Desenvolvimento individual do aluno 15

1° versao/ | 3* versao/

ALUNO 1°texto - | 2°texto -
15 diagnose | segunda
reescrita
Ocasional, correto X

Ocasional, equivocado
Uso raro, correto
Pontuagio Uso raro, equivocado X
Auséncia de pontuacdo
Paragrafacdo adequada
Paragrafacao pouco adequada

Auséncia de paragrafos X X
Ort f Desvios recorrentes X SEM
ograha Desvios ocasionais DESVIOS

Fonte: Elaborado para a pesquisa

De acordo com esse quadro, o trabalho de reescrita ndo foi suficiente para que esse
aluno passasse a organizar o seu texto em paragrafos, visto que o primeiro e o ultimo texto da
proposta didatica ndo apresentaram paragrafagdo adequada. O destaque vai para os demais
usos da pontuacao, que deixou de ser raro e equivocado e passou a ser ocasional e correto; e
também para os desvios ortograficos que, inicialmente, eram recorrentes € chegaram a zero no
ultimo texto do projeto.

Os dados discutidos nesta secdo revelam a necessidade de o professor realizar um
trabalho individualizado de acordo com o grau de desenvolvimento linguistico de cada aluno.
E comum que as turmas das escolas péblicas sejam heterogéneas quanto ao grau de
aprendizagem de cada aluno, bem como a maneira como cada um aprende. A reescrita, nesse

sentido, possibilita ao professor identificar os assuntos nos quais cada aluno apresenta mais

davidas, além de ser uma maneira pela qual serdo trabalhadas as dificuldades especificas.

4.7 Analise das Impressoes dos Alunos

Ao final da pesquisa com a turma 901, foi pedido aos alunos que respondessem a
seguinte pergunta. Qual foi a importancia do projeto de reescrita para vocé? Vocé acha que
essa atividade te ajudou a escrever melhor? Como?

Em sala de aula, os alunos foram orientados a responderem de maneira sincera,
revelando suas verdadeiras impressoes sem que isso afetasse sua participacdo na pesquisa ou

gerasse algum desconforto pessoal com a professora. Dentre os vinte um alunos participantes,
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um aluno, o numero 4, ndo considerou a pesquisa importante, alegando que sempre escreveu
ativamente. Os demais alunos consideraram importante a participagdo, ressaltando o que mais
chamou a atencdo de cada um. Algumas dessas respostas foram selecionadas para fins de
analise, pois revelaram algumas impressdes dos alunos que estdo diretamente ligadas aos
objetivos desta pesquisa. Abaixo € possivel ler as transcri¢des fiéis quanto ao conteudo e a

grafia das respostas dos alunos.

—4 importdncia foi que me esforcei bastante para dar o melhor de mim. Sim, me ajudou muito, comecei a

prestar mais ateng¢do em meus textos.” (Aluno 1)
“Importante demais, uma ajuda na escrita, Sim, a aprender com meus erros.” (Aluno 5)

“Sim eu acho porque eu aprendi mais ou menos aonde botar os pontos, teve muita importdincia todas as

etapas.” (Aluno 6)

“A importancia desse projeto para mim foi que eu melhorei minha escrita. sim, me ajudou a ter mais ideias para

elaborar mais meus textos.” (Aluno 8)
“Ajudou na minha escrita, agora eu sei onde pée virgulas e pontos. Sim. Ajudou muito.” (Aluno 9)
“foi bom me ajudou a te mais interesse Pela escrita agora vou comegar a escrever mais em casa’ (Aluno 10)

‘Agora eu me interessei mais pela Escrita, pela leitura, a reescrita me ajudou a escreve melhor, pontua nos

lugares certos e a ler melhor também.” (Aluno 14)
“A importancia do projeto para mim que eu melhorei a pontuagdo e o pardagrafo.” (Aluno 18)

“sim melhorou minha escrita por que quando eu fui escreve vocés viam o meu erro e para mim escreve denovo

80 para mim. Isso mundava minha historia me ajudou muito.” (Aluno 19)
“Pra mim a importancia dos textos foi a minha escrita melhorou bastante e a minha leitura.” (Aluno 20)

“Esse projeto me ajudou muito, aos poucos através de cada texto fui vendo a diferenca e meus erros na escrita e

algumas coisas foram coisas bobas que eu ndo tinha atengdo, entdo: obrigada Prof.” (Aluno 21)

Nao se buscou neste momento avaliar os desvios cometidos nas respostas dadas pelos
alunos ao final da pesquisa. A presenca dos equivocos nos excertos acima demonstra que o

trabalho nao deve parar, mas sim continuar, sempre buscando o desenvolvimento do aluno, de
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suas produgdes escritas e de seus conhecimentos metalinguisticos.

O primeiro ponto a ser destacado ¢ que a evolugdo individual foi privilegiada na
pesquisa, conforme explicitaram os alunos 1, 5 e 21, bem como a maior observancia de seu
proprio texto e o aprendizado com os proprios erros. Estas observacdes estdo diretamente
ligadas a autoavaliagdo, ao automonitoramento e¢ as escolhas de estratégias metacognitivas
previstas nos objetivos desta dissertagdo. Essas respostas demonstram, também, que a
aproximacao ¢ a andlise de suas proprias producdes se revelaram importantes aliadas ao
aprendizado dos alunos.

Os alunos 6, 9, 14 e 18 ressaltaram outro ponto importante deste trabalho: o uso da
pontuacdo. Ficou claro para eles que as etapas das quais participaram colaboraram
diretamente para que seus textos fossem pontuados mais adequadamente. Essa observagao se
relaciona com o segundo objetivo da pesquisa, voltado ao aprendizado dos sinais de
pontuacdo. Nao se pode garantir que o aprendizado completo acerca do uso do ponto e da
virgula ocorreu, mesmo por que esse € um dos conteiidos que se aprende e se aperfeigoa ao
longo da vida do usuéario da lingua. No entanto, foi possivel obersvar a mudanca de
comportamento do aluno frente ao seu texto a partir do momento em que o discente passa a
agir sobre seu proprio erro, o que colabora para o seu aprendizado.

A possibilidade de reelaboragdo do texto e do acréscimo de ideias foi observada pelos
alunos 8, 19 e 21 e consideradas, por eles, importantes. Essa acdo ¢ uma das estratégias
metacognitivas a que puderam recorrer durante a proposta didatica e esta ligada aos objetivos
que dizem respeito a escolha das estratégias e a intervengdo da professora, que possibilitou
aos alunos adquirirem um novo olhar sobre seus proprios textos.

O aumento do interesse pela escrita e a melhora na leitura foram pontuados pelos
alunos 10, 14 e 20. A sensibilidade dos alunos que observaram essas mudangas merece
destaque, uma vez que a maioria voltou sua ateng@o aos aspectos mais pragmaticos, COmo uso
da pontuacdo e reelaboracdo do texto. Esses topicos estdo relacionados ao objetivo deste
trabalho que se refere a ampliagdo do conhecimento de mundo do aluno e demonstra que,

mesmo se voltando ao aspecto linguistico, a pesquisa incentivou a escrita e a leitura de textos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O carater profissional do PROFLETRAS promove um /ink entre teoria e pratica, ou,
até mesmo, entre utopia e realidade. O que parece tdo distante, quando se trata de aporte
teorico, ganha corpo e forma quando ¢ levado a pratica. Nao se devem omitir, contudo, as
dificuldades desse processo, principalmente quando estao envolvidos o trabalho do professor
(aqui, pesquisador), a participagdo dos alunos e a colaboracao da escola na qual o trabalho foi
desenvolvido. Uma das principais dificuldades observadas foi a necessidade do
distanciamento do papel de professora para a assuncdo do papel de pesquisadora, o que
transformou a abordagem pedagodgica em pesquisa.

Desde a escolha do tema, duvidas pairavam quanto a sua relevancia, ou nao, e,
principalmente, quanto a escolha do alvo das intervencdes: pontuagdo e ortografia. Este
ultimo aspecto, por exemplo, t€ém sido constantemente deixado de lado nas pesquisas de
ensino da escrita sob a alegacdo de que a atividade escritora necessita de conhecimentos
muito mais complexos e relevantes para que um aluno produza um texto, como por exemplo,
a manutencao do tema ou a progressao tematica. No entanto, mesmo um texto rico em ideias e
argumentos pode ser alvo de criticas se estiver repleto de desvios ortograficos. Por isso, €
inadmissivel que ao longo de nove anos de vida escolar, os alunos ainda cometam tantos
desvios ortograficos; ndo por culpa deles, mas por culpa de um sistema educacional que
raramente esteve voltado para as dificuldades reais do aluno. Apos a realiza¢do da pesquisa, o
trabalho com contetdos relacionados ao sistema ortografico brasileiro se mostrou possivel,
por meio das etapas de escrita e reescrita, j& que, diante das intervengdes, os alunos
precisaram recorrer a estratégias que dessem conta dos desvios presentes em seus textos. O
mesmo ocorreu em relacdo ao uso da pontuagao.

Outros conhecimentos relacionados a todos os niveis do texto (DE LUCIA E
HOCEVAR, 2008) também puderam ser contemplados e trabalhados de maneira secundaria,
mas ndo menos importante, pela professora-pesquisadora. O trabalho de escrita e reescrita
realizado ndo limitou os alunos as resolugdes dos desvios do uso da pontuagdo e da ortografia;
uma vez que entraram novamente em contato com o seu texto nos momentos de reescrita, eles
realizaram outras modifica¢des quanto a estrutura eo conteudo.

Apods a realizagdo desta pesquisa, foi possivel elencar alguns pontos positivos da
sistematizacdo do processo de escrita e reescrita para o aprendizado dos alunos, que

consistiram principalmente em:
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1.

Promover o contato do aluno com seu proprio texto: em muitos dos casos, os textos
sdo escritos pelos alunos e entregues ao professor, que aponta uma série de erros e
devolve ao aluno com uma nota, muitas das vezes obtida de maneira subjetiva,
atribuida a sua competéncia escritora; apos isso, o aluno geralmente guarda o texto em
seu caderno, ou até mesmo se livra dele em alguma lixeira. Por meio das etapas de
intervengdo e reescrita, o aluno entrou novamente em contato com o seu texto,
podendo dessa vez agir sobre ele, observar o que pode ser melhorado, ter novas ideias
sobre o que quis dizer e at¢ mesmo suprimir os trechos que julgou ndo serem mais
pertinentes a sua produgao.

Sistematizar o trabalho metacognitivo: no momento em que os alunos entraram em
contato novamente com o seu texto, tiveram a oportunidade de por em pratica uma
atitude agentiva quanto aos desvios e de realizar escolhas quanto ao que deveria ser
feito para atingir a corre¢do. Esse processo fez com que o aluno recorresse ao uso de
estratégias metacognitivas, o que colabora para com o seu conhecimento
metalinguistico. Afinal, sabe-se que o distanciamento do produto da escrita em relagdo
a pessoa que escreve torna essa pratica um lugar de constante reflexdo metalinguistica
(GERHARDT, 2016, p. 61). Esse distanciamento s6 foi possivel, pois os alunos
tiveram a oportunidade de assumir uma postura ativa diante da necessidade de
corregdes e reelaboragdes em seus textos.

Avaliar as necessidades individuais e coletivas dos alunos: esta proposta de trabalho
permitiu a professora-pesquisadora identificar quais conteudos da disciplina de Lingua
Portuguesa necessitaram de um trabalho especifico, com vistas ao desenvolvimento
metalinguistico. Nesta pesquisa, dois contetdos foram reforcados em aula a parte da
reescrita: o uso de virgula e ponto e o uso de roticos no final de verbos no infinitivo.
Apos essas aulas, constatou-se a diminui¢do de ocorréncia desses desvios, ja que —e
impacto dos conhecimentos gramaticais ¢ maior quando hé mais pratica com a escrita,
como afirma Susan Jones, em trabalho elaborado com Debra Myhill e Trevor Bailey”
(GERHARDT, 2016, p. 61).

Personalizar as intervencdes: apesar de ter constituido trabalho arduo e exigido uma
demanda grande de tempo e atencdo da professora-pesquisadora, ler e intervir no texto
de cada aluno de maneira individualizada colaborou significativamente para o desen-
volvimento do conhecimento metalinguistico dos alunos. Segundo Célia Ribeiro, uma

das vantagens do trabalho com a metacognigao ¢:
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[...] a metacognig@o abre novas perspectivas para o estudo das diferengas individuais
no rendimento escolar, uma vez que destaca o papel pessoal na avaliagdo e controle
cognitivos alunos com idénticas capacidades intelectuais podem ter diferentes niveis
de realizagdo escolar, devido a forma como cada um atua sobre os seus proprios
processos de aprendizagem (RIBEIRO, 2003, p. 115).

Pode-se, portanto, afirmar que incentivar a escrita e reescrita de textos, por meio de
um trabalho voltado para a exploragdo de estratégias metacognitivas por parte do
aluno, permite ao professor intervir no que ¢ mais urgente para cada um de maneira
individualizada e, ao mesmo tempo, fazer com que ele atue sobre seu texto de acordo
com suas experiéncias cognitivas pessoais.

5. Permitiu a autora deste trabalho autoavaliar-se enquanto educadora, professora
de lingua materna e pesquisadora: este, talvez, seja um dos pontos mais positivos do
trabalho em questdo diante de uma realidade politico-social que cada vez mais onera e
culpabiliza os profissionais de ensino pelos problemas educacionais que, em geral, de-
correm do ndo investimento em politicas educacionais, em infraestrutura e em valori-

zagdo dos professores e demais profissionais da educacgao.

Diante dessas observacdes, conclui-se que os objetivos especificos desta pesquisa
foram alcangados, ainda que cada aluno tenha apresentado comportamentos, aprendizagens e
evolucdes diferentes. Esse fato lembra que, como o desenvolvimento metalinguistico ¢
individual, o trabalho pode ser de carater coletivo, mas deve privilegiar as producdes de cada
aluno de maneira diferente. O objetivo geral também foi alcangado, visto que foi possivel
analisar as maneiras pelas quais as etapas de escrita e reescrita interferiram nas producdes
escritas dos alunos, além de ter possibilitado o exercicio da autoavaliacdo e da autocorre¢ao
por meio das estratégias metacognitivas realizadas pelos alunos.

E evidente que as reescritas de duas cronicas ndo dariam conta da gama de problemas
textuais presentes nas producdes escritas. Este trabalho também nao da garantias de que o
aluno que pontuou a ultima versdo do texto corretamente continuara a fazé-lo nas proximas
vezes em que produzir um texto. Isso se d4 pelo fato de que o trabalho com a reescrita ¢
gradativo e s6 se demonstrara eficaz se ocorrer de maneira sistematica, com a interveng¢ao do
professor, e se levado em conta o desenvolvimento individual de cada aluno.

Segundo Moita Lopes (2001), a Linguistica Aplicada ¢ também uma éarea da Ciéncia
Social e como tal, uma outra dimensao alcangada por esta pesquisa ndo pode deixar de ser

mencionada: a sociocultural. A primeira proposta de produgdo textual, por exemplo, cujo
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tema foi O lugar onde eu vivo, fez com que os alunos relatassem cenas reais de violéncia
vivenciadas por eles proprios ou por conhecidos que moram no mesmo bairro. A realidade
social do interior da Baixada Fluminense, em especial do bairro Grama, aparece de forma
explicita em cerca de 80% dos textos lidos e denota, mais uma vez, a importincia da
emancipa¢ao do aluno enquanto cidaddo ativo de sua comunidade que precisard sempre
recorrer aos ambientes letrados, como tribunais, cAmaras legislativas e gabinetes de politicos,
a fim de exigirem seus direitos. Diante disso, fica clara a importancia de um trabalho que nao
apenas capacite o aluno a ler, escrever e falar, mas que o ensine a buscar o conhecimento

quando este for necessario.
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ANEXO A. Modelo de folha para producao textual
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