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sumario

“E necessario aprender a escrever e a ler — admitindo que
nunca se aprende, enfim, porque se esta sempre aprendendo,
desconhecendo e reconhecendo, passo por passo. Vida a vida”.

(BERNARDO, 2000, p. 233)
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Prefacio

COMPETEI*!CIA ESCRITORA
E PAIXAO DOCENTE

Ana Elisa Ribeiro’

Ha& alguns anos, uma professora dedicada do ensino médio,
apaixonada por seus estudantes e comprometida com suas atribui-
¢Oes, adentrou a sala onde aconteciam os seminarios da pds-gradua-
¢ao no CEFET-MG. Esteféania Cristina da Costa Mendes tinha nos olhos
0 amor pela tarefa de ensinar a ler e escrever, e sabia que o aprofun-
damento de seus estudos teria reflexos em suas praticas em sala de
aula, na vida de seus alunos e alunas e, claro, na sua prépria. Desde
seu projeto preliminar de pesquisa, tinha a intengéo de propor algo que
melhorasse as condicdes de aprendizagem da escrita em sua sala de
aula, em uma escola privada de uma cidade mineira. O que ela queria
fazer e (re)aprender dizia respeito também a qualquer sala de aula
do pails, isto &, suas ideias e suas hipdteses poderiam se generalizar,
desde que houvesse um(a) professor(a) em contato com alunos(as),
todos dispostos a interagir e a aprender coletivamente, trocar conheci-
mentos, ampliar horizontes. E isso hd em todo lugar.

Depois de alguns anos de leituras, resenhas, debates, ficha-
mentos, escritas e reescritas, além da experiéncia atenta em salas
de aula do ensino médio, Estefania Mendes defendeu a tese intitu-
lada “Lendo como escritores: a revisao de textos colaborativa como
mediadora no processo de aprimoramento da competéncia escritora

1 Professora titular do Departamento de Linguagem e Tecnologia do Centro Federal de
Educacéao Tecnoldgica de Minas Gerais, onde atua no Programa de Pés-Graduagao em
Estudos de Linguagens (Posling). Pesquisadora do CNPq.
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de estudantes do ensino médio para o Enem”. Para isso, percorreu
o longo caminho do aprofundamento tedrico, em especial sobre a
competéncia escrita, conhecendo o trabalho do professor catalao
Daniel Cassany; revisou as questdes sobre a colaboragéo, em arti-
culacdo com os recursos tecnolégicos de nosso tempo; estudou o
Enem como avaliacdo massiva que €, mas também em todas as suas
caracteristicas, focalizando a famigerada “redagéo”, de grande inte-
resse para os estudantes. O que ela queria era ensinar bem, ensinar
melhor, dar aos jovens melhores condigdes de aprender a redigir esse
género peculiar, atendendo aos critérios postos no certame e que,
para muitos, significavam a chave para a entrada no ensino superior.

Com base também, e principalmente, em sua pratica como do-
cente do ensino médio, Estefania Costa desenvolveu uma estratégia
de revisdo por pares para mediar a aprendizagem do texto escrito por
jovens estudantes e mostrou isso em seu trabalho, sem deixar de dis-
cutir os pontos criticos desse tipo de texto e mesmo da circunstancia
privilegiada em que atuava entdo. No entanto, colabora¢éo, como dis-
semos, é possivel em todo canto, e a autora deste trabalho sabe dis-
so. O foco esta mais nas pessoas do que propriamente nos recursos,
0 que torna sua proposta uma ferramenta rica e Util para muitos(as)
colegas, isto é, a pesquisadora foi generosa e solidaria, ao expor e
organizar suas proposicoes e seus achados.

Agora, a tese ja defendida ganha corpo de livro, com mais po-
tencial para ser lida, vista, estudada, comentada e testada. A proposta
deixa de ser um arquivo num banco de trabalhos académicos e se
transforma em um objeto editorial vigoroso e volante, em mais uma
demonstracéo de que a pesquisadora tem os pés na sala de aula e,
além, na sala dos(as) professores(as). Seu assunto é ensinar a escre-
ver, mirando alcangar os(as) jovens que logo enfrentardo, mais que
um exame nacional, uma sociedade inteira, grafocéntrica e eivada de
desafios relacionados aos letramentos e a prépria cidadania.

14



E uma alegria que a tese da professora e pesquisadora Esteféa-
nia Costa possa se tornar mais acessivel agora e que, a partir disto,
ganhe asas para chegar mais longe. Aproveitemos!

sumario
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APRESENTACAO

Desde que comecei a lecionar nos Ensinos Fundamental e Mé-
dio, em 2009, deparo-me com alunos que apresentam sérias dificul-
dades para redigir textos. Essa situagdo nao se restringe a minha sala
de aula, como podem comprovar depoimentos de colegas, resultados
de pesquisas sobre a temética e resultados de exames nacionais.
Um exemplo disso € o fato de a nota da grande maioria dos candida-
tos que realizam a prova de redacado do Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem) estar estagnada, entre 500 e 600 pontos, o que é consi-
derado um desempenho mediano, desde 2009 — quando, por meio do
Sistema de Selecao Unificada (SiSU), o Exame tornou-se a principal
porta de entrada para universidades publicas em todo o pais.

Seria mais cdmodo ir “empurrando com a barriga” essa situagéo
problematica; afinal, esse parece ser mesmo um cenario generalizado,
porque “os alunos nao leem”, porque “ndo se interessam pelas au-
las”, porque “tém preguiga para escrever”, e por muitos outros motivos
levantados por nés, professores, e também por outras pessoas que
ajudam a alimentar o senso comum.

Essa situacdo sempre me causou grande incobmodo e sempre
procurei proporcionar praticas que auxiliassem os alunos a perceber a
importancia da escrita — mesmo que eu ndo conseguisse convencé-los
a gostar de escrever — e a escrever melhor. Foram vérias as tentativas,
algumas parecem néo ter surtido tanto efeito; outras, porém, me pro-
porcionaram grandes alegrias.

Em 2015, comecei a trabalhar quase que exclusivamente com alu-
nos de 3° ano do Ensino Médio e em cursos preparatérios para o vesti-
bular e 0 Enem. Por um lado, as dificuldades de escritas eram aqui per-
cebidas também; por outro, via naqueles olhares uma imensa vontade de

16



“aprender a escrever” — como eles mesmos diziam —, 0 que, em parte,
contradizia aquele esteredtipo tao arraigado.

Mas de onde vinha essa motivagao para “aprender a escrever’?
Isso se deve, sobremaneira, ao fato de esses alunos almejarem uma
vaga na universidade e, para isso, precisarem obter bons resultados
no Enem, especialmente na redacao, prova de maior peso no Exame.

Obviamente, podem-se levantar algumas criticas tanto em rela-
¢ao a prova objetiva do Enem, quanto ao texto dissertativo-argumen-
tativo? nele cobrado. Uma delas é o fato de ambas as provas ainda
trabalharem de modo insuficiente a multimodalidade.

Ao analisar a matriz de referéncia do Enem, sobretudo a da area
de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, e alguns itens de provas de
2011 e 2015, Ana Elisa Ribeiro (2016b, p. 22) concluiu que a matrizé “[...]
bastante lacunar em relagéo a multissemiotizacdo dos textos circulantes
em nossa sociedade, muito embora isso possa estar contido (e impli-
cito) em descritores mais gerais, como aqueles que tratam da produ-
cao artistica e outros”. Dessa forma, a autora expds que, “[...] diante da
possibilidade de produzir textos cada vez mais hibridizados em termos
de linguagens e formas de expressao, surge a necessidade de que o
leitor lide com mais recursos e perceba mais relagdes e confrontacoes,
ndo apenas linguisticas” (RIBEIRO, 2016b, p. 21), o que parece ser mais
presente em matrizes e provas de outras areas, como na matriz de Ma-
tematica e suas Tecnologias, cuja competéncia seis, por exemplo, de-
manda do estudante “[...] interpretar informacbes de natureza cientifica
e social obtidas da leitura de graficos e tabelas, realizando previsao de
tendéncia, extrapolacéo, interpolagao e interpretagao” (BRASIL, 2009).

2 Neste livro, assumo que a produgao escrita no Enem é um género textual — género re-
dacédo do Enem — cujo campo tipolégico é o dissertativo-argumentativo. No Capitulo 2,
abordo essa questao com mais detalhes.

17



Nesse mesmo viés, a redacao é apontada como reprodutora de
um Unico modelo de texto e um Unico registro de linguagem. Ribeiro
(2015) argumentou:

Os famosos “trés paragrafos” ou quatro, de um texto disserta-
tivo-argumentativo, tornam-se uma espécie de meta Unica de
grande parte dos jovens, 0 que me parece mediocre, em uma
sociedade que lida, cada vez mais, com modulagdes textuais
muito mais sofisticadas. E insuficiente, é pouco. A produgao
textual tem muito mais alcance, quanto mais diversificada e re-
fletida ela é. (RIBEIRO, 2015, p. 122).

Concordo com a autora; entretanto, penso que nao devemos
desconsiderar a importancia da redagao do Enem, afinal, para muitos,
ela ultrapassa o carater avaliativo, ja que se torna uma oportunida-
de mais democratica de ingresso no Ensino Superior. Se o professor
propuser um trabalho de leitura e escrita mais produtivo, que nao sé
priorize os textos verbais (ou um Unico deles), mas que leve em con-
sideragao as diferentes modulagdes da linguagem (RIBEIRO, 2013;
2015; 2016a; 2016c¢), isso ira refletir positivamente no desempenho dos
alunos ao longo do ano letivo e, consequentemente, no Enem. Nesse
sentido, atividades que promovam a imersao do aluno em diversas
experiéncias com a escrita multimodal s&o essenciais®.

Além disso, infelizmente, mesmo sendo na maioria das vezes
produzido sem que se tenha feito uma discussao sobre a tematica, em
gue seja possivel aos alunos exporem oralmente seus conhecimentos

3  Otrabalho de Mendes e Jesus (2018) € um exemplo disso. Neste texto, diante da impor-
tancia de levar para a sala de aula atividades que mobilizam outros tipos de linguagem,
para além do texto verbal, e a possibilidade de mesclar essas atividades com as de-
mandas exigidas pelos alunos, no caso, a redacao do Enem, apresentamos discussoes
e andlises a respeito do procedimento de retextualizagdo multimodal, na tentativa de
verificar como estudantes do Ensino Médio retextualizam um texto predominantemente
verbal em textos multimodais. Outra experiéncia que leva em consideragdo a multimo-
dalidade é um projeto que desenvolvi com os alunos do 3° ano do Ensino Médio inti-
tulado Preparando a “bagagem’: rumo a nota 1000 na redag&o do Enem. Ele incentiva,
principalmente, a busca por repertério sociocultural, em diferentes géneros textuais (ar-
tigos, documentarios, infogréaficos etc.). Os alunos receberam bem a proposta, porque
a reproducéo de ideias, de certa forma, é penalizada no Enem, como se percebe na
competéncia 2 — o candidato que restringe a sua argumentagdo a um repertério pessoal
ou baseado nos textos de apoio ndo ultrapassa os 120 pontos.
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prévios, suas duvidas e fazer relagbes, e mesmo que em muitos casos
o foco seja apenas o produto e ndo o processo de construcao de sen-
tidos, ainda, sim, penso que o texto dissertativo-argumentativo, como
todo texto, conforme Ribeiro (2013),

[...] carrega em si um projeto de inscrigao, isto &, ele € plane-
jado, em diversas camadas modais (palavra, imagem, diagra-
magcéo, etc.) e sua materialidade ajuda a comp6-lo, instaurando
uma existéncia, desde a origem, multimodal. Um texto € o resul-
tado de selecbes, decisbes e edigdes ndo apenas de conteu-
dos, mas de formas de dizer. Ha, neles, o produto da costura
de intenges, sentidos, linguagens e propiciamentos tecnolo-
gicos. A ideia de que todo texto é multimodal est4 em Kress e
Van Leeuwen (1998) [...]. Essa questdo é retomada em obras
posteriores (como 2001, 2003 e 2006), ainda que tenha sido
relativizada, as vezes. (p. 22).

Nesse sentido, pode-se dizer que o trabalho com qualquer gé-
nero textual, do mais simples ao mais complexo, do menos ao mais
multimodal, é vélido, desde que os objetivos estejam claros.

Por que, entdo, ndo unir o Util (“se tornar um bom escritor”),
ao agradavel, que, a meu ver, torna-se consequéncia da utilidade:
obter um bom resultado na redagao do Enem? A partir dessa ques-
tao, outra inquietacao surge: como fazer isso de forma menos me-
canizada e mais produtiva?

Leitura? Pratica? Correcao? Graméatica? Ortografia? Com qual
desses fatores se adquire melhor o cédigo escrito? Daniel Cassany*

4 Daniel Cassany é professor e pesquisador em Anélise do Discurso na Universidade Pom-
peu Fabra, em Barcelona. E formado em Filologia Catald e possui doutorado em Ensino
de Linguas e Literatura. Foi conferencista ou professor visitante em universidades e insti-
tuicdes de mais de 25 paises da Europa, América e Asia. Colaborou com os ministérios
da educagéo da Catalunha, Galiza, Euskadi, Espanha, Argentina, Chile e México, em
programas para promover a leitura e a escrita. Publicou, além de varios artigos cientificos,
mais de doze livros sobre comunicacéo escrita e ensino de idiomas, em cataldo, espanhol
e portugués. Alguns dos titulos, com as respectivas datas de publicacéo, sdo: Describir
el escribir (1988); La cocina de la escritura (1996); Reparar la escritura (1993); Construir
la escritura (1999); Tras las lineas (2006); Taller de textos (2006), Afilar el lapicero (2007).
Contam com tradugéo para a Lingua Portuguesa Descrever o escrever, uma das princi-
pais referéncias da pesquisa realizada, e Oficina de textos. As obras nao sao enderegadas
apenas a estudiosos da lingua, mas também a seus usudrios. Informagdes disponiveis
em: https://bit.ly/3cNTYWA. Acesso em: 18 maio 2020.
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(1999) afirmou que, ao se focar apenas a gramética, o resultado aca-
ba sendo estudantes que, embora possam analisar minuciosamente
a sintaxe de uma frase, sao incapazes de escrever coerentemente um
texto longo. Também, ser um bom leitor ndo necessariamente o tornara
um bom escritor. Quanto a pratica, o autor informou que ha estudos
que a apontam como fator importante para aumentar o grau de com-
peténcia na expressao escrita e ha outros que ndo sdo tao conclusivos.
Por sua vez, a corregao parece ser sO positiva quando ajuda o aluno a
refazer ou a revisar seu escrito.

Na minha sala aula de aula, procuro propiciar todos esses mo-
mentos do processo e nao necessariamente de forma estanque. Toda-
via, 0 momento da revisao, e mesmo o da correcao® do texto, deixava-
-me frustrada. Eis alguns motivos disso:

a. tendo que cumprir um extenso planejamento, com apenas trés au-
las semanais, era praticamente impossivel fazer uma analise mais
sistemética e individualizada dos textos com todos os alunos;

b. muitos deles n&o tinham o habito de ler ou ndo se interessavam
pelas consideracoes deixadas por mim nos textos; alguns simples-
mente dobravam e guardavam aqueles papéis em suas mochilas;

C. mesmo esforcando-me para indicar as falhas e os acertos num
movimento bem dialégico, como propds Ruiz (2001), tinha
consciéncia de que lacunas poderiam ficar; quase impossivel

5 N&o vou me aprofundar na distingdo entre “correcdo” e “revisao”, por vezes, tratadas
como sindnimos. No entanto, opto pelo uso da palavra “revisédo”, procedimento que, a
meu ver, garante um aspecto mais interativo entre professor e aluno, ou entre qualquer
figura que revise e o0 que escreve. Esse expediente empodera o carater analitico e constru-
tivo do aluno em relagdo a todo processo da escrita, contribuindo para maior autonomia
do estudante, o qual também passa a analisar com maior eficiéncia o préprio discurso e
o discurso do outro. Assim, ao ser revisado, o texto pode ser melhorado, aperfeigoado. J&
a corregéo, segundo Serafini (1992), caracteriza-se pelo conjunto de intervencoes feitas
pelo professor, prioritariamente para apontar, nem sempre de forma clara, defeitos e erros
e, secundariamente, para avaliar. Dessa forma, parece nao encorajar o aluno a reescrever
seu texto. A correcdo aproximar-se-ia ao julgamento de uma versao considerada “Unica e
definitiva”, desconsiderando, por vezes, a autonomia e subjetividade do aluno.
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contemplar em anotacdes as margens ou no verso da folha
tantas possibilidades de analise dos textos; além disso, os alu-
nos poderiam nao entender alguma intervencdo. Nesses ca-
sos, havia aqueles que levavam a duvida consigo, talvez pela
timidez, e havia outros (mais destemidos? Mais curiosos?) que
me procuravam nos intervalos das aulas para eu lhes explicar
algumas daquelas consideragoes feitas;

d. soma-se a tudo isso o fato de boa parte dos alunos néo ter o habi-
to de reler e revisar suas proprias producdes antes de entrega-las
ao professor, como muitos ja me relataram ao longo dos anos.

Assim, percebo que o meu feedback nao estava sendo suficiente
para contribuir para textos mais organizados e claros e, principalmente,
para 0 desenvolvimento de temas com ideias menos estereotipadas.

Ea partir desse cenario que surgiu o problema de pesquisa,
cujos principais resultados serdo apresentados nesta obra: como in-
serir a revisao de textos no processo de escrita dos alunos, de maneira
mais instigante e, consequentemente, mais produtiva, a fim de que
essa etapa do processo nao seja ignorada por eles e que o texto acabe
sendo lido pelo professor — Unico leitor — ja no momento da corregao?

Embora eu venha realizando algumas tentativas, buscando
metodologias diferenciadas para trabalhar o processo de revisao de
textos com os alunos, objetivando contribuir para 0 aumento de sua
competéncia escritora, acreditava que ainda faltava sistematizar essa
experiéncia; que ainda era necessario analisar os resultados com 0s
olhos da ciéncia para verificar a viabilidade e a possivel eficiéncia da
proposta. Sendo assim, a investigagéo se justificou:

a. porque, por meio da aplicagéo e analise de metodologias de
ensino que contribuam para amenizar a situacao descrita an-
teriormente — a falta de gosto por todo processo de escrita e o
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feedback insuficiente —, esperava contribuir para a mudanga de
paradigma da minha sala de aula num primeiro momento; no
entanto, a posteriori, os resultados poderiam auxiliar a pratica
de outros professores nessa dificil tarefa e fomentar a ampliagéo
das discussdes sobre produgéo de texto no Ensino Médio, so-
bretudo em relacéo a revisdo do texto, parte do processo;

b. porque nao ha muitos trabalhos (especificamente teses e dis-
sertacdes) que se detém na revisédo de textos em Lingua Portu-
guesa, sobretudo a colaborativa, protagonizada por alunos de
Ensino Médio. Geralmente, essas pesquisas estdo mais volta-
das para a fase de alfabetizagc&o. No Capitulo 1, na segéo 1.6,
apresento algumas dessas investigacoes.

A principal hipétese da investigagao — realizada, no ano de 2019,
com estudantes do 3° ano do Ensino Médio de uma escola particular
mineira —, era a de que a revisao colaborativa fortaleceria a interagao
entre os alunos, que, ao “ler como escritores” (CASSANY, 1999), po-
deriam se tornar melhores escritores®, especialmente porque partiriam
de um contexto de observagao concreto, ou seja, de um texto que foi
produzido por um igual, € ndo por um professor ou apenas pelo alu-
no “excepcional”. Defendi, portanto, a tese de que a revisao de texto,
sobretudo a colaborativa, pode auxiliar ainda mais o aluno a produzir
melhor seus textos — no caso, textos dissertativo-argumentativos nos
moldes do Enem — de forma mais critica, autbnoma e criativa.

6  Nesta obra, ndo entrarei na discusséo sobre as (in)distingdes de escritor, redator, escre-
vente, autor (Cf. Foucault (2002) e Barthes (2004), por exemplo). O vocébulo “escritor”
podera aparecer como sinénimo de autor, uma vez que assumo a ideia de que autoria
se forma também no contexto escolar. Sobre esta Ultima questdo, Fortunato (2009, p. 16)
defendeu: “[...] todo ato de escrita € um movimento singular de representacéo simbolica,
é um ato de autoria de um escritor em atividade social de comunicagao. A produgéo de
textos exige do escritor uma série de decisoes e de agdes de linguagem que representam
um trabalho intenso, resultado de operagdes cognitivas complexas. A aprendizagem da
escrita compreende o dominio desses procedimentos e de sua gestao durante o proces-
so de produgao de textos, por isso, ensinar a escrever textos € ensinar procedimentos de
autoria” e é estimular a autonomia, acrescento.
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Sendo assim, o objetivo geral da investigacao foi analisar de
que modo a revisao de texto, protagonizada colaborativamente pelos
alunos, poderia leva-los a melhor competéncia escritora. Os objetivos
especificos foram:

a. analisar se a intensificagdo no processo de revisao colaborativa
de fato contribui para a melhoria dos textos dos alunos;

b. verificar que estratégias de revisdo (SERAFINI, 1992; RUIZ,
2001) séo mais empregadas pelos alunos quando revisam o
texto do outro;

C. investigar, por meio do grupo focal, as impressdes dos alunos a
respeito da atividade de revisao textual colaborativa empreendi-
da e que estratégia julgam ser a melhor para ajuda-los na me-
lhoria da escrita: a autorrevisao, a revisao colaborativa do texto
do outro ou a revisao do professor;

d. comparar 0s dados obtidos com os de pesquisas semelhantes
ja realizadas.

Esta obra esté organizada em cinco capitulos: no primeiro capi-
tulo, intitulado A escrita no contexto escolar, € apresentado o referencial
tedrico que embasou a pesquisa e que possibilitou alcangar os obijeti-
vos definidos. A partir de autores como Cassany (1999; 2004a, 2004b;
2006a; 2006b; 2007; 2008), Bazerman (2015), Bernardo (2000), Geraldi
(2013), Guedes (2009), Ribeiro (2013; 2015; 2016; 2018) entre outros,
foram discutidos os conceitos-chave para realizacéo da investigacao,
tais como, escrita na sala de aula; redacéo X producao de texto; escrita
COMO processo; revisao de textos; revisao de textos colaborativa.

No Capitulo 2, O Exame Nacional do Ensino Médio e a Reda-
céo, foram expostas consideragdes sobre o Enem e o texto disser-
tativo-argumentativo nele cobrado e sobre os critérios de corregéo.
Além disso, fez-se um breve panorama sobre os principais resultados
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obtidos pelos candidatos, em 2018, nesta parte do Exame. Foco os
dados de 2018 pelo fato de a coleta de dados ter sido feita de marco
a setembro de 2019 com as diretrizes vigentes até entdo, que eram
ainda as de 2018, ja que o Enem 2019 s6 ocorreria em novembro de
2018, época em que essa etapa da pesquisa ja havia se encerrado.
No entanto, sempre que oportuno, trago, em rodapé, consideracoes
acerca dos resultados do Enem 2019.

A apresentagao dos principios metodoldgicos adotados para se
abordar o assunto proposto, inclusive indicando como os dados foram
coletados e analisados, foi feita no Capitulo 3. Fluxogramas apresen-
tados nesse capitulo podem ser seguidos ou ajustados, conforme ne-
cessidade de cada realidade, por docentes que queiram reproduzir a
metodologia exposta em sua sala de aula.

No Capitulo 4, sédo apresentados e analisados, com base no
referencial tedrico e na comparagdo com pesquisas semelhantes ja
realizadas, os dados obtidos.

Por fim, nas Consideracdes Finais, contemplei a sintese final da
Tese defendida na ocasido da pesquisa, a resposta a hipétese, tam-
bém enunciada nesta Apresentagéo, e a manifestagdo do meu ponto
de vista sobre 0s resultados obtidos e sobre o alcance desses.

Espero que a leitura deste livro seja tao prazerosa e produtiva
para vocé, leitor, assim como o foi ao escrevé-la!
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A ESCRITA
NO CONTEXTO
ESCOLAR



1.1 ESCREVER OU ESCREVINHAR?

E-mails, bilhetes, curriculo, lista de compras, formularios, entre
tantos outros s&o géneros textuais presentes no nosso cotidiano e com
0s quais devemos lidar, lendo-os ou escrevendo-os. De acordo com
Charles Bazerman (2015),

[...] escrever no século XXI é algo muito mais complexo e va-
riado do que era ha cinco mil anos, ou mesmo cem anos atras,
em larga medida por causa dos recursos e invengoes textuais
em expanséo; do grande nimero de textos que se pode ecoar,
tomar como base e recusar; e das relagdes sociais complexas
que tomaram forca institucional através dos conjuntos de textos
que as definem. (p. 149).

Esse cenario exige que o cidadéo seja letrado, ou melhor, multile-
trado’, para que tenha condices de acessar o universo de textos dispo-
niveis hoje, de forma habil, e, assim, participar efetivamente das praticas
sociais do mundo contemporaneo. Bazerman (2015) afirmou que, além
de compor campos de atuacéo da nossa época letrada, “[...] cada texto
que escrevemos reivindica um lugar, uma identidade, uma significagao,
uma agao nesses campos da vida” (p. 8). O autor complementou: “[...]
guanto mais pudermos escrever para além dos limites de prescricoes
burocraticas repressores tanto mais obteremos o poder de nos definir e
representar no mundo letrado” (BAZERMAN, 2015, p. 8).

7 O termo “letramento” comegou a circular no Brasil em meados da década de 1980; tal-
vez, por ser relativamente novo, seu conceito ainda seja impreciso. Magda Soares (2002)
apontou que essa imprecisao nao implica diversidade de conceitos, mas de énfases. Para
essa autora, “[...] letramento é o estado ou condigdo de individuos ou de grupos sociais
de sociedades letradas que exercem efetivamente as praticas sociais de leitura e de escri-
ta, participam competentemente de eventos de letramento” (SOARES, 2002, p. 145). J4 o
termo “multiletramentos” surgiu, pela primeira vez, no Manifesto intitulado A pedagogy of
multiliteracies. designing social futures, de um grupo de pesquisadores denominado The
New London Group (NLG), em 1996. Conforme Rojo (2012), o multiletramento engloba a
multiplicidade cultural das populagdes e a multiplicidade semidtica de constituicdo dos
textos por meio dos quais nos comunicamos.
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Assim, saber usar o cédigo escrito em diferentes situagoes é
essencial. No entanto, ensinar a produzir textos no Brasil nao é tarefa
facil. Talvez, essa dificuldade ja se inicie em relagéo a propria definigao
do que é texto, a qual é variada. De “conjunto de palavras e frases”,
concepgao muitas vezes lembrada pelo senso comum, o texto tam-
bém pode ser definido como produto légico do pensamento do autor,
como produto da codificagdo de um emissor ou até mesmo como o
proprio lugar da interacéo, a depender da concepcéo de lingua e de
sujeito que se adote. E nessa Ultima nocao de texto que a pesquisa,
cujos principais resultados sdo apresentados nesta obra, esta funda-
mentada. Assim, concordo com a ideia de que, nos textos, os interlo-
cutores, dialogicamente, se constroem e séo construidos. O sentido
do texto é construido na interacéo entre texto e sujeitos (KOCH, 2011).

Mas nem sempre o texto teve a relevancia que tem hoje no
ensino de Lingua Portuguesa, embora nunca tenha deixado de estar
presente. Joao Wanderlei Geraldi (2013) esclareceu que, mesmo com
a predominancia do ensino gramatical, o texto aparece como um mo-
delo em vérios sentidos: i) como objeto de leitura, em que aquele que
melhor lia era 0 que mais se aproximava da leitura (modelo) do profes-
sor; ii) como objeto de imitacdo (modelo) para a producao de textos; iii)
como objeto de fixagdo de sentidos, uma vez que prevalecia a leitura
do professor ou do critico, diferente do que hoje é desejado: leitura
como produgao de sentidos (GERALDI, 2013).

Nessas trés formas de introduzir o texto na atividade de sala
de aula, percebe-se que se torna “[...] uno o que, por principio, po-
deria levar a pluralidade. Fixa-se a dinamicidade; torna-se produto
pronto, acabado, o que era possibilidade” (GERALDI, 2013, p. 108).
No entanto, como ressaltou Geraldi, essas diferentes formas de
apropriagao das reflexdes sobre o texto permitiram, mesmo que no
campo da proposta, uma virada, “[...] a medida que se vulgarizam

27



as reflexdes que apontam para a produgao de sentidos, para a im-
portancia de conhecimentos prévios do leitor, para os ‘espagos em
branco’ do texto, para suas virtualidades” (GERALDI, 2013, p. 108).

A concepgao de linguagem como meio de interacao e de texto
como o proprio lugar de interacdo, embora n&o seja muito recente —
j& que estudos feitos por Bakhtin, apresentados no livio Marxismo e
filosofia da linguagem, publicado em 19298, na Russia, ja abordavam a
linguagem como atividade social® —, teve maior repercussao no Brasil
a partir dos anos de 1980, quando o cenario linguistico-educacional
passou a tomar o texto como unidade central do ensino de lingua.
Logo, se considerarmos o tempo para que essa proposta comegasse
a se popularizar e chegar as universidades, podemos deduzir que s6
no comego do século XXI comegaram a chegar as escolas de ensino
béasico professores com essa formagao.

De acordo com Koch (2011), nessa concepgao interacional (dia-
l6gica) da linguagem, os sujeitos s&o vistos como atores/construtores
sociais e os interlocutores, como sujeitos ativos que dialogicamente nele
se constroem e s&o construidos. A compreensao nao é mais apenas
captacao de uma representacdo mental ou decodificagdo de mensagem
resultante de uma codificagdo de um emissor. Passa a ser concebida
como uma atividade interativa altamente complexa de produgao de sen-
tidos, que se realiza, sim, com base nos elementos linguisticos presentes
na superficie textual e na sua forma de organizagdo, mas que também
exige a mobilizagdo de diversos saberes (enciclopédia) e sua recons-
trucéo no interior do evento comunicativo. A lingua, entdo, é encarada

8  Cf. BAKHTIN, M. M.; VOLOCHINOQV, V. N. Marxismo e filosofia da linguagem: problemas
fundamentais do método sociolégico em ciéncia da linguagem (1929). Tradugéo de Mi-
chel Lauhud e Yara Frateschi Vieira. 11. ed. Sao Paulo, 2004. Embora muitas vezes atribui-
da ao préprio Bakhtin, essa obra foi redigida no &mbito do Circulo de Bakhtin por Valentin
N. Voléchinov (1895-1936) e publicada em 1929.

9  Segundo a teoria bakhtiniana, a linguagem constitui-se a partir da interagéo entre indivi-
duos, ou seja, é a forma pela qual os individuos estabelecem relagdes sociais.
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como um conjunto de préticas sociais e de linguagem historicamente
situadas, em diversas esferas de comunicacao da atividade humana.

As contribuicdes trazidas por essa nova perspectiva de lingua-
gem foram bastante significativas para o ensino de Lingua Portuguesa,
ja que, de coadjuvante, o texto passa a ser o protagonista do trabalho
em sala de aula. Vale destacar que essa é a concepcéo que funda-
menta os principios do ensino de lingua materna apresentados pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n. 9394/96,
a qual procura direcionar o ensino de lingua/linguagem para o desen-
volvimento de competéncias relativas a situagbes concretas de uso.
Embora os objetivos apresentados pelos documentos citados sejam
referentes a visdo interacionista da linguagem, os conceitos demons-
trados, por vezes, vinculam-se a concepgao estruturalista.

Também, como bem enfatizou Geraldi (2013), essa virada, em
muitas salas de aula, parece ter ficado apenas na proposta. Mais es-
pecificamente ao que concerne a ideia de texto como imitagéo — ja
que a producéo escrita € o foco da discussao proposta nesta obra
—, percebe-se que ainda hoje a escola parece fabricar robds em sé-
rie, alunos que irdo seguir certos comandos. Quando as atividades de
escrita sdo propostas, por vezes, elas precisam ser antecedidas pela
leitura do modelo que devera ser seguido. Ana Maria Netto Machado
(2007) ilustrou bem essa questao:

[...] as aulas de Lingua Portuguesa, ressalvando raras excegoes,
séo regidas pela obediéncia a regras e modelos do escrever
corretamente. Até nos casos de aulas de producéo de textos,
os professores nao resistem a oferecer textos consagrados para
serem lidos antes de permitir aos alunos expressarem-se na fo-
lha. Automaticamente, tais textos lidos passam a ocupar o lugar
de ideais a serem imitados. O simples fato de oferecé-los envia
uma mensagem de que, sem esse estimulo, os alunos nao se-
riam capazes de escrever. Por isso eles funcionam mais como
inibidores do que como incentivadores. (p. 185).
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Como se vé, essa pratica pode trazer consequéncias bastante
negativas ao aluno, como a inibigdo a até mesmo a inferiorizagao,
ja que nunca vao se sentir capazes o suficiente para escrever com
autonomia. Machado reforca o fato de que as didaticas centradas
em modelos, além de nao favorecerem a autonomia, nao favorecem
também a autoria, pois “[...] essas [autoria e autonomia] requerem
coragem e ousadia para transgredir minimamente as normas, carac-
teristicas incompativeis com as atitudes de subserviéncia que a esco-
la dos ideais e modelos cultiva” (MACHADO, 2007, p. 186).

E qual a consequéncia da dependéncia aos modelos — a reda-
¢cao do Enem n&o deixa de ser um — quando o aluno precisa ultrapas-
sar os muros da escola rumo a universidade?

Uma delas pode relacionar-se a aquisicdo de um baixo letra-
mento (SOARES, 2002), ou seja, o aluno, embora alfabetizado, nao
tem condicbes de participar efetivamente das praticas socais de leitura
e escrita cotidianas. Na mesma linha, os multiletramentos (NLG, 1996;
ROJO, 2009; 2012) certamente ficarao comprometidos, haja vista que,
se o professor se prende a um modelo, geralmente verbal, considera-
do ideal, pouca ou nenhuma importancia dara a trabalhos com textos
que exploram diferentes modulagdes da linguagem'. Afinal, conforme
Ribeiro (2018), “[...] ensinar a escrever satisfatoriamente &, ja, ampliar
0 ‘poder semidtico’ (Kress, 2003) de uma pessoa, uma comunidade,
uma populacéo, de forma importante” (p. 77). Esse “poder semidtico”,
segundo Kress (2003, p. 39) apud Ribeiro (2018, p. 83), é “[...] o poder
de produzir e disseminar sentidos”. A autora procurou ampliar essa
breve definicdo feita por Kress, considerando o poder semidtico como
“[...] o nosso poder de lidar com signos, produzir sentido, manejar
linguagens, mais que apenas palavras, inclusive tanto para ler quanto
para escrever” (RIBEIRO, 2018, p. 83).

10 Embora j& se tenha trazido uma breve definicdo dos termos “letramento” e “multiletramen-
tos” anteriormente, ndo ¢é intencdo desta obra aprofundar nessas questoes.
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Outra consequéncia talvez seja as publicacdes das pérolas dos
vestibulares, além do baixo desempenho na prova de redagéo, claro.
Gustavo Bernardo (2000) expbs que, naquelas publicagdes, se unem
“[...] professores e jornalistas na critica facil a expresséo, ou desex-
pressao (mistura de desespero com expressao) de uma geragao ca-
lada — que, mesmo quando parece falar nessas redacoes, continua
calada” (BERNARDO, 2000, p. 16).

E interessante ressaltar, ainda com base em Bernardo (2000),
que essa desarticulagdo do pensamento adolescente vem sendo
apresentada como doenga em si, encobrindo males mais profundos,
entre eles o analfabetismo. Sobre esse silenciamento adolescente,
0 autor argumentou:

[...] aprendemos a falar na vida. Assim como a calar. Quem cala,
nao consente. Quem cala, ou esta se guardando ou se subme-
tendo. A segunda opgao é a mais comum: quem cala se sub-
meteu. Entretanto, existem variagdes barulhentas da submissao
calada, onde o que se fala é o nada. Uma dessas variagbes
parece ser a redacao escolar. (BERNARDO, 2000, p. 17).

Para Bernardo, tanto professor, quanto o aluno s&o vitimas do mes-
mo abatimento. O aluno pode comecar a perceber o efeito disso quando:

[...] “tem” de escrever e ndo sabe como comegar. Na realidade,
ele ndo sabe como comecgar, como fazer um meio e como ter-
minar. Recorda-se confusamente de duas nogbes opostas que
lhe foram transmitidas pela escola e pelos mais velhos: escrever
€ um dom e escrever é questéao de técnica. Nao sabe com qual
das duas fica. Se escrever € um dom, se ele nao tem o dom, e
nao deve ter porque ndo baixa nenhuma inspiragéao na hora “h”,
ndo adianta técnica. Se escrever é questdo de técnica, por que
uns pegam logo a tal da técnica e ele ndo? [...] Logo, nao tem
mesmo jeito, 0 negdcio é se conformar e enganar, escrevendo
as frases do mestre em qualquer ordem para ver se o dito cujo
“cai nessa”. (BERNARDO, 2000, p. 18).
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O professor pode também comecar a perceber o efeito da apa-
tia sobre ele mesmo no momento da corregao:

[...] quase sempre, um trabalho feito de madrugada, ou no dia de
descanso, de graga, sem nenhuma graca. Um trabalho acriativo,
extremamente cansativo, que o despotencializa. Que o desuma-
niza. Um trabalho que Ihe tira completamente a vontade de, ele
mesmo, escrever qualquer coisa, tamanho o peso quer do can-
saco quer daquelas ideias e frases estropiadas que devolvem
ao mestre as condigdes da sua profissao (e da sua sociedade
calada, porém barulhenta). (BERNARDQO, 2000, p. 19).

Assim, conforme apontou Machado (2007), antes de permitir
que o aluno escreva, a escola de qualquer nivel parece considerar
que ele deve ser cuidadosamente preparado, deve aprender “como se
deve fazer”. Ao contrario, é imprescindivel autorizar o aluno “[...] a ex-
perimentar-se na folha, de modo que ele possa produzir um resultado,
examina-lo, degusta-lo, conhecé-lo, reagir a ele, analisa-lo, critica-lo,
refazé-lo, isto é, aprender a partir dele, crescer” (MACHADO, 2007,
p. 191). Nesse mesmo viés, Ribeiro (2018) argumentou:

Escrita € poder. Sem expresséo pode ser que uma massa de
jovens leitores torne-se apenas uma massa que silencia suas
boas ideias. Escrever, ampliar o “poder semidtico”, dominar os
recursos disponiveis (ou os designs, como queria o New Lon-
don Group, nos anos 1990), mobilizar conhecimentos sobre a
prépria escrita e sobre os efeitos dela no outro, em quem [§,
em quem reage. Essas sdo aprendizagens de grande relevancia
para hoje, desde sempre. (p. 188).

Diante do exposto, posso afirmar que nossos alunos precisam
escrever e nao escrevinhar',

Obviamente, ndo estou aqui negando a importancia da leitu-
ra prévia de outros textos, mesmo que consagrados ou considerados
11 Chamo de “escrevinhar”, aqui, o escrever sem reflexao critica, sem planejamento. Se-

gundo o Aulete Digital, escrevinhar € “[...] escrever (futilidades, tolices, ou textos sem

qualidade)”. ESCREVINHAR. /n: Aulete Digital. [S. I.]: Lexicon, 2020. Disponivel em: http://
www.aulete.com.br/escrevinhar. Acesso em: 13 jun. 2018.
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“modelos”. Ressalto, porém, que essa leitura ndo deve ocorrer de forma
leviana, acritica. A leitura que dialoga, que duvida, que questiona, que
refuta, que concorda, que compara, que amplia os horizontes de forma
consciente deve imperar. Paulo Coimbra Guedes (2009) defendeu que:

[...] precisamos do exercicio da copia para adquirir a necessaria
familiaridade, ndo s6 com cédigo, mas também com contelido
da escrita para poder construir a originalidade de nosso texto,
ou [...] precisamos de muitas imagens prontas para, por com-
paragédo, construir a nossa. Para escrever o que pensamos, €
preciso antes escrever o que ja lemos, assim como para chegar
a ser 0 que somos foi preciso ser o que fizeram de nos. (p. 267).

Por comparacéo, e ndo por imitagdo. Determinar como um
tema deve ser exposto, como o texto deve ser estruturado, além
de outras praticas que imobilizam o aluno, sédo acgdes “ancestrais”
— reproduzindo a palavra de Guedes —, porém ainda presentifica-
das. Contornar essa situacao pode se iniciar com a constituicao do
professor como interlocutor dos alunos. Para Guedes (2009), isso
implica ao professor “[...] devolver-lhes e (devolver-se) a palavra
cagada” por aquelas praticas (p. 78).

Nesse mesmo sentido, Geraldi (2013) afirmou que sera
necessario que:

[...] o professor, de qualquer nivel de ensino, no jogo institucio-
nal, abandone a posigao de guardar para si o territério de de-
tector/transmissor de um saber para se colocar, com os alunos,
em outro territério: 0 da construgdo de reflexdes e, portanto, de
conhecimentos a proposito da linguagem. Enquanto interlocutor
de seus alunos, seus conhecimentos funcionariam como sub-
sidios para reflexdo, na interagéo de sala de aula. (p. 221-222).

O momento da escrita em sala de aula ndo seria um enriquece-
dor espago de interacdo entre professor e aluno? Na proxima segéo, a
producao de textos e a redagao sao colocadas em foco.

33




sumario

1.2 DO PRODUTO INDUSTRIALIZADO
AO ARTESANAL: REDACAO
E PRODUCAQO DE TEXTOS

O que praticamos na escola? Redagdes ou produgdes de texto?
Embora quase sempre tratadas como sinbnimas, sem distincéo algu-
ma, essas duas praticas tém suas especificidades.

Para Guedes (2009), composicéo, redagao e produgao de texto
sdo expressdes sinbnimas, ja que designam um mesmo fendmeno: a
acao de escrever textos. O que as distinguiria seria o fato de vincularem
teorias que expressam diferentes formas de considerar ndo s6 a agao
de escrever textos, a acdo de ensinar a escrever textos e a agcédo de
exercitar a linguagem, mas também nossa propria organizagao social.

De acordo com o autor, a palavra composicao, usada para de-
signar textos escritos na escola, é a mais antiga. Vincula-se a mesma
teoria que da embasamento a gramatica tradicional e vé a linguagem
como instrumento de organizacao e de expressao do pensamento
dentro dos principios da chamada I6gica formal. Para a composicéo,
interessaria mais a correcao do processo de raciocinar do que a finali-
dade com que o raciocinio é anunciado.

Ja o termo redacéo, conforme relatou Guedes (2009), intensifi-
cou-se a partir do desenvolvimentismo dos anos 1950, perpassou todo
0 periodo do chamado milagre econémico e comegou a decair com
a crise econdmica da segunda metade dos anos 1970. A linguagem,
segundo a teoria mais influente sobre o ensino de lingua na época, €
um meio de comunicacéo, um cddigo pelo qual o emissor cifra a men-
sagem que sera decifrada pelo receptor, caso ndo haja ruidos no ca-
nal de comunicacéo por meio do qual é transmitida essa mensagem.
“Tudo muito limpo, muito organizado, bastando um bom trabalho de
manutencao” (GUEDES, 2009, p. 89).
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A producéo de textos, por sua vez, “[...] nao se trata de com-
por, isto &, de juntar com brilho, nem de redigir, isto €, de organizar,
mas de produzir, transformar, mudar, mediante acdo humana, o estado
da natureza com vistas ao interesse humano” (GUEDES, 2009, p. 90).
A linguagem ja n&o é vista apenas como instrumento para organizar o
pensamento nem apenas como meio de comunicagéo; ela é reconhe-
cida como forma de agéo, processo para estabelecer vinculos, criar
compromissos entre interlocutores.

Ao sintetizar as trés acdes, Guedes (2009) ainda reforgou:

[...] composicdo pressupOe leitores iguais ao autor, que vao
aplaudir a riqueza do vocabulario ou o virtuosissimo com que
o pronome obliquo é colocado, ou, em outro género, a rique-
za da rima. Redacao pressupoe leitores que vao executar os
comandos. Producdo de texto pressupde leitores que vao
dialogar com o texto produzido: concordar e aprofundar ou
discordar e argumentar, tomando o texto como matéria-prima
para seu trabalho. (p. 90).

Parece-me que a pedagogia tradicional, que criou “[...] o fami-
gerado género ‘redagao escolar’, cuja caracteristica principal €, dado
um tema no vazio, escrever para ninguém ler. Mero exercicio de preen-
chimento de umas tantas linhas” (GUEDES, 2009, p. 11), permanece
reinando nas salas de aula. Continua-se produzindo texto para a escola
e nao na escola (GERALDI, 2013). As tarefas propostas servem apenas
para treinar capacidade de escrita em vez de dedicar-se a um interesse
substantivo em termos de conteldo ou de agao (BAZERMAN, 2015).

Certamente, ha muita redagao sendo chamada de producéo de
textos. Guedes (2009) argumentou:

[...] de nada adianta denominar producéo textual a tarefa de pro-
duzir um texto, no primeiro dia de aula, sobre minhas férias, levar
essas composicoes para casa e devolvé-las aos alunos apenas
com os erros assinalados, mesmo que o instrumento para assina-
l&-los nao tenha sido a “antipedagdgica” caneta vermelha. (p. 91).
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Assim, ndo adianta mudar o0 nome da acdo e ndo mudar a
propria agéo.

Bazerman (2015) comentou que as tarefas propostas em sala
de aula, em relagao a escrita, propiciam muito pouca interagao. O es-
tudante parece estar sempre em fase de aquecimento, fazendo algo
acontecer, e raramente adquire 0 senso de estar em uma conversacao
longa, com inUmeras idas e vindas, em focar e fortalecer motivos, criar
uma relagdo com o interlocutor e desenvolver questdes e contelidos
em jogo na conversagao.

Mas de quem seria a culpa por essa pratica vazia de significado,
que leva a escrita “industrializada”, em série, mecanizada, sem que se
detenha ao processo, ao passo a passo, ao fazer artesanal? E preciso
prudéncia ao simplesmente culpabilizar o aluno e também o professor.
Bernardo (2000) expds que:

[...] o professor que cria multipla escolha para trabalhar menos
e avaliar pior, e cobra redagdes, quando faz, sobre normas es-
tanques do tipo “maximo de 30 linhas e olha la!, ndo escrevam
eu acho que!” deve ser moralmente julgado com cuidado — seus
atos refletem as condigdes profissionais, de desprestigio cres-
cente e, portanto, de desumanizagao crescente. O aluno que
escreve a palavra dificil para impressionar, que reproduz o estilo
do professor para se dar bem, ou que n&o articula uma frase de-
pois da outra e se recusa a organizar 0 pensamento por escrito,
deve ser moralmente julgado com mais cuidado ainda. (p. 194).

O autor ressalta que também nao se deve, por um lado, por a
culpa no sistema, o que seria comodo; por outro, seria indtil, pois “[...]
o sistema continuaria nos sistematizando” (BERNARDO, 2000, p. 195).
Assim propde julgar moralmente tanto professor, quanto aluno, que,
por inércia, corroboram o sistema, mas sem deixar de lado as condi-
¢Oes materiais que envolvem os sujeitos.
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1.3 A ESCRITA COMO TAREFA
E A ESCRITA COMO PROCESSO

1.3.1 Vai valer quanto, professora?

Eu mesmo me recordo de que, quando estudava “priméria e
bacharelado” pensava que um bom texto deve ser extenso,
redigido numa linguagem culta e que explique muito deta-

lhadamente todos os angulos. [...] estavamos convencidos
de que a nota estava relacionada com tamanho dos exames.
sumario (CASSANY, 1999, p. 198).

A citagcao que acabamos de ler ilustra 0 que se passa na cabe-
¢a de muitos dos nossos alunos. Para parte deles, escrever significa
buscar a corregéo, ser avaliado e mostrar conhecimento e habilidades;
creio, porém, que, para a maioria, escrever se resume a cumprir uma
tarefa e “nao perder nota”. E pouco importa a correcao e muito menos
a producéo de conhecimento. Segundo Bazerman (2015), os motivos
mais profundamente vinculados a escrita

[...] s@o evitar o embarago e obter aprovacédo. Por mais primo-
rosas que sejam as avaliagbes, a imaginagéo dos estudantes
sobre o0 que se pode realizar por escrito é limitada e suas mo-
tivacdes muitas vezes sdo fortemente afetadas por emogodes
de averséo e pelo medo de deixar a desejar. O estudante nao
é preparado para ver a escrita simplesmente como execugao
bem-sucedida de uma tarefa, de modo a atender as condi¢oes
para fazer o que tem a fazer. (BAZERMAN, 2015, p. 107).

Essa obrigatoriedade da nota tem como consequéncia a falta
de engajamento e de producao de uma escrita significativa, que os
poderia levar ao desenvolvimento de habilidades de escrita.
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Segundo Machado (2007), o lugar mais frequente para as préa-
ticas escriptolégicas dos alunos na escola é a prova, 0 exame ou 0
trabalho valendo nota. Para a autora,

[...] momento em geral ansiogénico para sujeitos de qualquer
idade, pois implica avaliagao, isto &, julgamento, por parte de
alguém que detém as insignias socialmente legitimadas para
emitir um conceito. Tal conceito ter4 consequéncias para o
aluno: sera elogiado ou desprezado pelos pares, agradado
ou criticado por seus familiares, passara ou ndo de ano com
todas as repercussdes que esse fato acarreta para auto-esti-
ma e autoconceito de uma crianca ou de quem quer que seja.
O momento de escrever na escola é, pois, na maior parte das
vezes, momento tenso, associado a situagoes desagradaveis:
Que bom se nédo existissem tais momentos, pensam muitos
alunos! (MACHADO, 2007, p. 183).

Quando pensamos a pratica de escrita no Ensino Médio, as ativi-
dades podem estar diretamente associadas aos vestibulares e aos exa-
mes nacionais. Estes podem, entao, definir o curriculo ensinado, geran-
do formas estanques de tarefas quando o ponto de chegada se resume
a obter uma boa nota. Para que professores e alunos nao se sintam
acorrentados a essa estrutura, mas também nao deixem de considerar
tais provas, essa dinamica institucional basica pode ser complementada
com interacao e engajamento — o professor se preocupando com o que
o aluno escreve e respondendo aos pensamentos que exprime, a fim
de leva-lo a uma escrita mais eficiente. Foi exatamente essa mudanga
de postura que a pesquisa empreendida por mim pretendeu evidenciar.

A avaliagdo, associada com punicdes e recompensas, certa-
mente limita a capacidade dos alunos de se dedicarem mais profun-
damente a outras formas de escrita. Isso nao significa que temos que
demonizar as tarefas avaliativas. De acordo com Bazerman (2015),

[...] a pratica de professores que estabelecem tarefas é es-
sencial para desafiar os estudantes e manté-los na tarefa de
aprendizagem. A prética, contudo, limita a capacidade dos
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estudantes de identificarem situagdes de escritas significativas
as quais podem querer responder e assim nao promovem sua
capacidade de identificar motivos para escrever fora das tarefas
obrigatdrias. (BAZERMAN, 2015, p. 106).

Embora o objetivo da minha pesquisa de doutorado tenha sido
descrever o processo e 0s resultados obtidos com a escrita do texto
dissertativo-argumentativo dos alunos, mais especificamente ao que
concerne a parte do processo, a revisdo do texto, ndo deixei de promo-
ver atividades que procuraram ampliar, por meio de textos multimodais,
o repertério desses alunos, seja como leitores, seja como escritores,
como ja apontado na Apresentagao deste livro.

O ensino da escrita, com escassez da experiéncia do escrever
em circunstancias variadas, leva ao fracasso no seu dominio da vida
adulta, como mostram os depoimentos colhidos por Machado (2007)
entre orientadores de teses e dissertacoes.

Oportunizar praticas mais prazerosas, diversificadas e concre-
tas de escrita aos alunos seria um bom comego. Mesmo que 0s textos
facam parte da avaliagéo, é interessante que se avalie também o pro-
Cesso, e nao apenas o produto final. Alunos e professores precisam
valorizar mais o trabalho artesanal com o texto.

Na préxima segdo, sdo apresentadas algumas consideragoes
sobre o processo de escrita.

1.3.2 Estou sem inspiracao, professora!

Nao é raro ouvirmos, de alunos, frases como a que intitula esta
secéo. Ignorar o fato de a escrita ser um processo que demanda tem-
po, reflexdo e dedicagao € comum. De acordo com Bazerman (2015),

[...] todo esse trabalho raramente acontece em uma Unica pega,
apesar de ainda termos esperanga de que tudo vira em uma
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vis&o, assim como as sinfonias supostamente vieram a Mozart,
restando apenas a transcricao [...] Mesmo que por sorte tenha-
mos tido uma viséo de toda a estrutura e da esséncia de um
texto (isso acontece), ainda ha muitos detalhes e niveis de tra-
balho que precisam ser enfrentados para a confec¢ao do texto.
(BAZERMAN, 2015, p. 187).

Sobre a suposta inspiracéo, Bernardo (2000) argumentou:

[...] obviamente defendo o rascunho. N&o acredito na inspiracao.
Acredito no esforgo multiplo de uma pessoa, que faz e desconfia
do que faz, refaz e desconfia do que refez, até esgotar aquele
movimento numa obra, num produto, de modo a partir para ou-
tros que devem ser feitos e refeitos. (BERNARDO, 2000, p. 38-39).

Para ilustrar o fato de que escrever € um processo, Bazerman
(2015) citou o género textual e-mail. Segundo o autor, mesmo que
gastemos apenas dois minutos para fazé-lo, nesse periodo, precisa-
mos ler, reconhecer que precisamos responder, decidir o que preci-
samos comunicar, escolher as melhores palavras e revisar antes de
pressionar o botéao enviar.

Cassany aponta que, nos Ultimos anos, varios autores tém se
interessado pelo processo de composicdo da escrita e tém formula-
do algumas teorias para explicar essa complexa atividade intelectual.
Ele proprio propbs uma visao de escrita multidimensional, que varia
da psicologia sociocultural vygotskyana a visédo cognitiva do proces-
so de escrita do texto. A primeira pressupde que a escrita é uma
heranga sécio-histérica que o ser humano adquire e desenvolve em
sociedade. A segunda define a escrita como uma tarefa altamente re-
flexiva e complexa, que traz como consequéncia o fato de nao poder
se falar em escrita espontanea (CASSANY, 2004b).

No Brasil, a proposta dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) de Lingua Portuguesa, por exemplo, ancorada na nogao de gé-
neros textuais, permitiu evidenciar o processo, e ndo mais o produto.
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No entanto, nem sempre esses processos sao incentivados por
professores e praticados por alunos em sala de aula. Por vezes, parte
deles aparece: quando escrevem, normalmente transcrevem o fluxo
de seu pensamento, sem uma elaboragao das ideias; quando revisam,
limitam-se a “catar” desvios de norma-padréo’?; quando & necessario
reescrever, ‘nem pensar”, seria uma tarefa muito custosa. O planeja-
mento é quase sempre zero.

Alunos dizem estar sem inspiragdo, com preguica ou com
pressa; professores afirmam nao terem tempo nem para acompa-
nhar o processo de escrita, tampouco para corrigir tantas redacoes;
e, assim, perpetuamos a crenca de que escrever € algo extrema-
mente penoso e para poucos. Como formar escritores competentes
diante dessa situagao? Cassany definiu, por um lado, quem seria 0
bom escritor: “[...] os bons escritores sé sdo aqueles que se dedicam
mais tempo a compor o texto, 0s que escrevem mais rascunhos, 0s
que corrigem e revisam cada fragmento, os que elaboram minucio-
samente o texto, os que n&ao tém vergonha de refazer uma outra vez
a escrita” (CASSANY, 1999, p. 196), ou seja, segundo o autor, sem
engajamento ndo ha conversdo em grandes escritores (CASSANY,
20044a). Por outro lado, os “escritores incompetentes”

[...] ndo dominam essas micro-habilidades e acreditam que a
operacao de escrever um texto consiste simplesmente em ano-
ta-lo no papel a medida que véo ocorrendo. Acreditam que um
texto escrito € espontaneo como um oral; que ndo ha necessi-
dade de reelabora-lo nem revisa-lo. Em sintese, nao aprende-
ram a gerar idéias, a enriquecé-las, a organiza-las para um leitor
e a traduzi-las no codigo escrito. (CASSANY, 1999, p. 108).

12 Os conceitos de “norma culta” e “norma padréo” sdo comumente tratados como si-
nonimos. Embora nao seja foco neste momento trabalhar com essa distingéo, cabe
mencionar que, segundo Faraco (2008), “[...] se a norma culta/comum/standard é a va-
riedade que os letrados usam correntemente em suas praticas mais monitoradas de fala
e escrita, a norma-padrdo né&o é propriamente uma variedade da lingua, mas — como
bem destaca Bagno (2007a) — um constructo sécio-histérico que serve de referéncia
para estimular um processo de uniformizacao” (p. 75).
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Evidentemente, o processo de escrita ndo necessariamente
precisa ser linear, organizando-se em planejamento, escrita, revisao e
reescrita, por exemplo. Cassany apontou que 0s escritores competen-
tes nem sempre utilizam esse processo de redacéo linear e ordenado;
ao contrario, podem recorrer a um processo recursivo e ciclico, o qual
se pode interromper em qualquer ponto para comecar de novo. Esses
dois processos foram esquematizados da seguinte forma pelo autor:

Figura 1 — Processos linear e recursivo da escrita

PROCTISS0 LINTAR

Plancjar —g primeiro rascunho == revisio = e
a cstrutura

PROCESSO RECURSIVD
Planejar
pumeno a =t Hascunho
estmithara
|
idcias novas

!

reformular as sepunde  + jdeias novas
esirunras rascunhio l

reformular a
catrmitura

’

rascunho

’

elc.

texto final

efc.

Fonte: CASSANY, 1999, p. 113.
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Bazerman (2015) também concordou que o processo de escrita
nao é uma sequéncia fixa, ao contrario do que as vezes se ensina na
escola, ja que por serem especificos as tarefas, as condigbes e 0s su-
jeitos envolvidos, também seréo diferentes as formas de trabalhar, as
sequéncias de eventos e a atengao.

Entdo, mais uma vez, quando nos poucos momentos em que a
escrita é trabalhada como processo em sala de aula, esta se fazendo
do jeito “errado”? Bazerman (2015) lembrou que os processos-padrao
ensinados na escola surgem das condigbes particulares de trabalho es-
tabelecidas em sala de aula para serem concluidos em um tempo rela-
tivamente curto, com recursos, em grande parte, ja na mente do aluno.
Mas ele ressalta que, “[...] embora esse modelo que se move a partir de
geracéo de ideias, do esbogo a revisdo, ndo reconhega plenamente as
diferengas individuais, ele serve suficientemente bem para apresentar
aos alunos a ideia de processo” (BAZERMAN, 2015, p. 188).

O autor ainda afirmou que ter consciéncia do processo pode
dar confianca e direcdo a escrita e que “[...] € um alivio ndo sentir que
temos de resolver todos os problemas simultaneamente e de manter
tudo na mente de uma sé vez; somos, entdo, capazes de concentrar
NOSSOS recursos mentais, inevitavelmente limitados, em um item de
cada vez” (BAZERMAN, 2015, p. 188).

Além de ter consciéncia do processo, Bazerman enfatizou que
¢ preciso confiar nele. Ele é que ira livrar o escritor do sentimento limi-
tante e debilitante, j& que se reconhece que néo ¢ preciso fazer tudo de
uma vez e que o texto pode ser paulatinamente melhorado.

Para o autor, a consciéncia das limitacbes de nossos textos
emergentes nos traz a consciéncia de nossas proprias limitagbes
como escritores, a qual pode ser agravada por crencas sobre como 0s
outros vao nos julgar através da nossa escrita. “Quando escrevemos,
nos colocamos literalmente na linha de fogo para que outros possam
avaliar nossa obra” (BAZERMAN, 2015, p. 191).
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Um tipico exemplo dessa linha de fogo sédo as correcoes feitas
pelos professores, muitas vezes focando apenas os problemas de su-
perficie textual. Assim, conforme Bazerman (2015), o fato de um texto
estar terminado, nao significa o fim dos problemas pessoais e psicolé-
gicos com os quais temos que lidar.

Nos, professores, precisamos ajudar 0s nossos alunos a apren-
der a conviver com as incertezas e 0 senso de limitagao, para que eles
sigam em frente com a escrita. Bazerman (2015) afirmou que “[...] para
escrever € preciso ter coragem e vontade de avancar, apesar do risco e
daincerteza” (p. 191). Confiar no processo, engajar o aluno e engajar-se.

Aqui, como ja sabido, enfatiza-se parte do processo, a revisao,
a qual sera tratada com maiores detalhes a seguir.

1.4 ENTRE A REVISAO,
A CORREGAO E A PUNICAO

A revisdo é parte do processo de escrita e, como se viu, ndo ne-
cessariamente precisa acontecer ao final dele. Sdo poucos os alunos
que tém o habito de revisar seus proprios textos — pratica que chamarei
aqui de “autorrevisao”, que me parece uma etapa sofisticada do proces-
so de producgéo textual — antes de encaminha-los a revisédo do professor.

Embora seja muito comum a ideia de que a avaliagao do texto
do aluno é tarefa do professor, White e Arndt (1995), citados por Me-
negassi (1998), expuseram que os alunos “[...] devem ser [também]
seus préprios avaliadores, uma vez que sem uma nogao do que esta
errado com o texto, ha pouca chance de estarem aptos a reformu-
la-lo” (WHITE; ARNDT, 1995, p. 116 apud MENEGASSI, 1998, p. 37).
Mas o que é revisar um texto?

13  WHITE, R. V., ARNDT, V. Process writing. London: Longman, 1995.
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Definir o que é a revisdo de textos ndo é uma tarefa facil.
No campo da edicéo, Roger Costa, Daniella Rodrigues e Daniela Pena
(2011) apontaram que, até entre os pesquisadores ou mesmo den-
tro de uma mesma obra, é possivel perceber diferencas de concei-
tos. Para os autores, “[...] essa diferenciagao decorre, a nosso ver, de
abordagens monodisciplinares em que a revisao € estudada”. Ainda,
segundo eles, um agravante dessa situacéo é o fato de a prética aqui
discutida ser frequentemente concebida, fora do escopo da ciéncia,
como “correcao” de texto (COSTA; RODRIGUES; PENA, 2011, p. 53).

Se a definicao do que seja revisar ndo é consensual, conceituar
0 sujeito revisor também n&o o €. Ribeiro (2016¢), embora reconhega
que as atribuicdes daqueles envolvidos na produgao editorial — revi-
sores, preparadores e editores de textos (também chamados de co-
pidesques) — se mesclem e se conectem, procurou tecer considera-
¢Oes, pautada em manuais de revisdo ou de estilo gréfico, a respeito
dos limites e contiguidades das tarefas, trazendo um pouco de luz a
esses conceitos nebulosos. A correcéo ortografica, segundo analises
de Ribeiro (2006c), é apontada como uma das principais atuagdes do
revisor de texto, embora alguns autores, como Saatkamp (1996), in-
diquem que o revisor também deva voltar sua atengéo para o sentido
do texto. Para Ribeiro (2016c¢):

[...] a depender dos propdsitos da revisao, a interacéo e a ne-
gociacao entre autor e revisor tém muito mais implicagdes do
que a simples “correcdo”, para a qual ndo haveria contra-ar-
gumentos, dado que ela estaria fundamentada na inexoravel
“gramética tradicional”. As negociagbes envolvidas no “retor-
no sobre o dizer” (Fiad; Barros, 2003) sao mais sutis e mais
flexiveis do que se imagina [...]. (p. 73-74).

Segundo Bazerman (2015),

[...] a revisdo & um processo continuo ja que examinamos e
reconsideramos 0 que escrevemos. A medida que podemos
ver o que emerge, podemos avaliar se gostamos da diregao
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que esta sendo tomada ou se queremos mudar. A medida que
nos comprometemos com uma direcdo e analisamos os re-
sultados, podemos considerar como podemos tornar o texto
mais o tipo de coisa que 0 vemos se tornar — ou seja, Como
podemos tornar o texto mais forte ou mais eficaz em termos de
design e objetivos emergentes. (p. 171).

No intuito de deixar o texto mais claro, ndo basta revisarmos
apenas os elementos de superficie, como a ortografia; considerar tanto
a situagdo, quanto o género e o publico ao qual se destina contribui
para uma revisao de qualidade.

Para o senso comum, de acordo com Muniz Jr. (2010, p. 278),
“[...] o revisor simplesmente aplica uma norma a um texto, para expur-
gar desse texto um erro (auséncia de norma)”. O autor complementou:

[...] a finalidade de intervengbes como a do revisor é, a gui-
sa de definicdo, preparar os textos para circular socialmente.
O profissional, com “seu olhar de alteridade”, prevé as leituras
possiveis/provaveis e, com base nisso, propde novas textualiza-
¢Oes para que o texto em questéo tenha efeitos o mais préximos
possiveis dos previstos. A depender do género discursivo em
questao, esses efeitos estao ligados a objetivos de aprendiza-
do, fruicao estética, reflexao, mudanca de comportamento etc.
(MUNIZ JR., 2010, p. 274).

E como fica a revisao textual quando o contexto é a sala de aula?
Infelizmente, nem mesmo os documentos oficiais que regem o ensino
no pais dao conta de definir satisfatoriamente esse conceito.

Em Revisdo e reescrita em documentos oficiais: conceitos e
orientagcoes metodologicas, Menegassi e Gasparotto (2014) discutiram
como os conceitos e as orientagcbes metodoldgicas sobre os proces-
sos de revisao e reescrita de textos em situagao de ensino s&o concebi-
dos, apresentados e orientam o trabalho do professor de Lingua Portu-
guesa. Entre os documentos analisados, estdao os quatro volumes dos
PCN: PCN do 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental (BRASIL, 1997),
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PCN do 3° e do 4° ciclos do Ensino Fundamental (BRASIL, 1998), PCN
do Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 1999) e PCN+ (BRASIL, 2002),
produzidos posteriormente como complementacao para os PCNEM.
Os resultados demonstraram irregularidades no tratamento desses
processos, revelando que os documentos que norteiam o ensino de
lingua materna no pais ainda ndo estdo discutindo apropriadamente
0 processo de producéo textual escrita, em especifico a reviséo e a
reescrita, mesmo os documentos mais recentes.

Ainda segundo os autores,

[...] embora n&o tenham apontado no corpo do texto a sua base
tedrica, os PCN 3° e 4° ciclos s&o os mais completos ao propo-
rem a pratica de reviséo e reescrita. Além de definirem os con-
ceitos, oferecem caminhos metodoldgicos que podem orientar
a pratica do professor, fazendo compreender que a reescrita
deve ser trabalhada de maneira pensada pelo aluno, porém, a
reflexdo do professor sobre a sua pratica deve ser anterior ao
trabalho do aluno, no sentido de contribuir com o didlogo entre
professor/revisor e aluno/autor, passo imprescindivel nesse pro-
cesso. (MENEGASSI; GASPAROTTO, 2014, p. 189).

De acordo com as andlises empreendidas por Menegassi e
Gasparotto (2014, p. 178), os PCN 3° e 4° ciclos propbem a revisao,
mesmo que de forma sutil: “[...] durante a elaboragao de um texto, se
releem trechos para prosseguir a redacéo...”, e utilizam o termo refac-
cao para o processo de reelaboracéo textual que esta inserido no pro-
cesso de escrita. Os procedimentos de reescrita elencados sao: “[...]
ajustes aos padrdes normativos, parte do processo de escrita, geracao
de reflexdes, utilizacdo de operacdes linguisticas, possibilidade de agir
criticamente sobre o préprio texto” (p. 178). Segundo os autores, fica
evidente a consciéncia de que “[...] a escrita € um processo em que a
revisdo e a refaccao sdo subprocessos que se engendram em todas
as fases da elaboracao textual” (p. 178).
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Obviamente, revisar textos ndo é uma tarefa tdo simples, seja
para alunos, seja até mesmo para alguns professores. Irandé Antunes
(2010, p. 13) afirmou que n&o é dificil comprovar a dificuldade de al-
guns professores em se fazer uma anélise mais aprofundada de textos.
Segundo a autora, “[...] submetidos durante anos, desde alunos e de-
pois como professores, a uma pratica de analise que se esgotava na
identificagdo de categorias gramaticais ou sintéticas, eles deixam de
perceber 0s aspectos mais relevantes de construcao da textualidade”.

Quanto aos alunos, especialmente quando falamos daqueles
que concebem a escrita como um processo automatico, eles podem
até ver a tarefa de revisar como um fardo, que de alguma forma inter-
fere no sentido do fluxo de seus pensamentos. Sobre essa dificuldade,
Bazerman (2015) apontou:

[...] é dificil ler nossos textos pensando se eles fardo sentido
para outros leitores que ndo nés mesmos. Afinal, fizeram senti-
do para ndés, que os escrevemos e, portanto, olhar para o texto
outra vez pode evocar apenas a significagédo que ja temos em
nossa cabecga. Ter um leitor que aponte falhas, confusdes ou
ambiguidade nos ajuda a analisar o texto de forma nova como
uma expressao de um conjunto de significagdes coerentes. Até
mesmo ler o texto em voz alta para alguém pode nos dar cons-
ciéncia suficiente das palavras, fazendo com que tenhamos
consciéncia de se estamos fazendo sentido. (p. 173).

Bazerman (2015) ainda continuou esclarecendo que “[...] precisa-
mos nos afastar do texto que remendamos no calor da batalha” (p. 174).
Assim, critérios para avaliar o texto sdo imprescindiveis, pois, sem té-los,
nos manteremos no campo da incerteza, sem saber se a intervencao
feita & de fato uma melhoria. Como resultado da reviséo, podemos al-
cangar maior potencial expressivo, maior sucesso em comunicar N0Ssos
sentidos, e mais influéncia sobre os outros, mesmo que o processo de
revisao, por vezes, parega ser “frio” e “técnico” (BAZERMAN, 2015).
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As revisOes textuais realizadas em sala de aula, independente-
mente se s&o feitas pelo aluno ou pelo professor, normalmente, nao
tém o intuito de adequar os textos para uma possivel publicagdo, mas
possui finalidade pedagdgica. Sobre a reviséo textual, e também sobre
a reescrita, no contexto escolar e fora dele, Gasparotto e Menegassi
(2013) teceram os seguintes comentarios:

[...] a revisé@o e a reescrita textual, etapas fundamentais para a
construcéo textual, revelam o olhar analitico sobre o texto cons-
truido, a fim de adequar sua estrutura e conteldo a maior com-
preensao do leitor, mantendo o objetivo comunicativo do enuncia-
dor. No contexto escolar, essas etapas sdo processos dialdgicos
que marcam a interagéo, oral ou escrita, entre aluno/enunciador
e professor/leitor/revisor. A atitude responsiva do aluno mediante
a reescrita pode, assim, proporcionar a constatacéo de proces-
sos implicitos concernentes a escrita; entre eles, as escolhas do
professor ao tecer comentarios no texto do aluno e as escolhas
de reescrita do aluno em posse de seu texto revisado. (p. 29).

Assim, a revisdo no contexto escolar caracteriza-se como um
conceito mais fechado, comumente chamada de “corregao”, por meio
da qual se objetiva o levantamento de questdes que devem (ou deve-
riam) levar o aluno a reflexdo sobre o seu préprio escrito e, por con-
sequéncia, a melhoria da sua escrita, diferenciando-se da revisdo no
campo editorial. Na pesquisa que realizei, optei por n&o trabalhar com
a ideia de correcado para nao atribuir, de imediato, ao texto do outro,
o carater de erro, o que pode levar os alunos a ndo observarem a
revisdo como uma etapa importante da construgao do texto. Todavia,
revisando-o, por meio da interlocucao, considera-se que a produgao
textual pode ser ajustada, aperfeicoada, e que o aluno n&o precisa fi-
car restrito aos apontamentos do professor (ou do colega, no caso da
investigacao realizada), expediente que contribui para a ampliagao do
conhecimento do estudante acerca do seu processo de escrita.

Mas como o aluno pode saber se sua escrita e revisao, do pro-
prio texto (autorrevisao) ou do texto do outro, foram bem-sucedidas?
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Infelizmente, como bem lembrou Bazerman, embora a escola seja
o lugar onde estamos mais propensos a obter respostas, muitas vezes,
nao as obtemos ou as obtemos parcialmente. Isso, claro, é bastante de-
cepcionante, “[...] aumentando a autodlvida sobre o valor de nossa men-
sagem ou nossa habilidade em transmiti-la” (BAZERMAN, 2015, p. 192).

Sobre a prética de escrita na escola, Guedes (2009) expds: “[...]
escrever para ninguém ler. Quando muito ocorria a ‘correcao’ da reda-
cao com a também famigerada caneta vermelha, ‘correcéo’ centrada
em erros de grafia (sempre tao visiveis) e em ‘deslizes’ de certa norma
gramatical. Nao, mais que isso” (GUEDES, 2009, p. 12).

No entanto, como aponta Bazerman (2015), o papel do profes-
sor é complicado.

Muitas vezes, os professores sentem a necessidade de iden-
tificar areas de correcéo, melhoria e instrugdo, ou mesmo de
avaliar nosso trabalho com uma nota. Isso pode levar a muitos
comentarios negativos misturados com comentarios positivos
receptivos. As respostas de professores podem nos fazer temer
que todos os publicos estejam constantemente nos avaliando e
corrigindo. Mesmo quando os comentérios dos professores sdo
positivos e receptivos, sabemos que eles estao respondendo a
partir do papel de um professor e ndo como alguém que tem
razdes praticas, pessoais ou funcionais para levar nossas men-
sagens a sério. (BAZERMAN, 2015, p. 193).

Corregoes punitivas levam os alunos a considerem “[...] que
cometeram uma espécie de crime. Se escutam falar em escrever
como um dom, entendem que seu crime estd em nao serem bem
dotados (ou bem doados). Logo, lhes parece perfeitamente ldgico
concluir ‘que ndo tem mais jeito, nunca mais escreverao direito’”
(BERNARDO, 2000, p. 35). O autor ainda complementou: “[...] esta
maneira de explicar um problema, padronizada e dogmatica, desex-
plica” (BERNARDO, 2000, p. 35).
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A correcdo meramente punitiva em nada contribuiré para o de-
senvolvimento da competéncia escritora do aluno. Este pegara a fo-
lha, olhara a nota, dobraré e guardara entre as paginas do caderno —
isso quando nao jogam o texto no lixo. Meios de tornar essa corregao
mais interativa (por isso minha opgao por falar em revisao), em que o
aluno tenha a oportunidade de analisar 0 que precisa ser melhorado
e reescrever seu texto, sdo urgentes. E esse é um dos pontos que
busquei com a pesquisa realizada.

E importante mencionar outra questdo relacionada a correcéao
descompromissada (ou apressada). Bernardo afirmou que a confusao
verbal no texto de alguém pode ser reflexo de outras confusdes mais
profundas. Segundo ele, “[...] a expresséo truncada pode estar refletindo,
sintomatizando, apontando outras trancas, outros trancos, como baixa
auto-estima e pavor do julgamento alheio” (BERNARDO, 2000, p. 36).

O autor complementou: “[...] a expressao ilegivel, ou quase,
pode indicar medo insano de se comunicar [...], pois facilitar a leitura
do outro representa facilitar o seu acesso as nossas idéias, em ultima
instancia, a nés mesmos. Dificultar-lhe a leitura representa o contrario,
representa afasta-lo” (BERNARDO, 2000, p. 36).

Como o processo de escrita, especialmente ao que tange o final
do processo — revisao pelo aluno e revisao pelo professor —, poderia
ser exercitado de forma menos traumatica e mais produtiva?

Em relagéo a corregéo feita pelo professor, Ruiz (2001) ja apon-
tou que a corregao interativa, na qual o corretor dialoga com o autor,
dando sugestoes e discutindo aspectos do texto, subsidia muito mais
a construcao da autoria e a aprendizagem da escrita; diferentemente
de se adotar apenas a corregao resolutiva, indicativa ou classificaté-
ria. Nas corregdes de tipo resolutivo, o corretor resolve o0s problemas
encontrados no texto, seja adicionando, substituindo, suprimindo, seja
deslocando as palavras. Ja no tipo indicativo, o corretor apenas marca
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0s problemas encontrados no texto. Por fim, nas corregdes de tipo clas-
sificatdrio, o corretor utiliza metalinguagem para indicar os problemas,
propondo ao aluno que corrija o seu proprio erro (SERAFINI, 1992).

Mas o que poderia ser feito antes de se chegar a revisao do
professor, para que o aluno se sinta mais motivado a escrever?

Cassany (2006a) abordou a importancia de se repensar o papel
do professor e do aluno e de se inserir a revisao' de textos no proces-
so de escrita. Para isso, ele criou como propostas: proceder a reviséao
dos rascunhos em vez dos textos finais e personalizar as revisdes na
forma de entrevistas.

Ja Guedes (2009) citou a nocao de “[...] falsificagao historica-
mente dada das condicdes especificas de produgéo da escrita”, ela-
borada por Alcir Pécora (1983)'°. Buscando amenizar essa pratica de
0 aluno escrever apenas para um leitor — seu professor —, Guedes pro-
curou desenvolver procedimentos para leva-los a “[...] escrever para
produzir significados, para criar vinculos com seus leitores, para rega-
tar, na instancia publica da escrita, a discursividade dos usos orais e
privados da linguagem” (GUEDES, 2009, p. 52).

Concordo com Guedes sobre a necessidade de se recuperar,
na sala de aula, essa perspectiva dialogica e interativa. Uma forma que
encontrei de colocar isso em pratica foi convidar os alunos para serem
revisores dos textos dos colegas; nesse sentido, na pesquisa realiza-
da, busquei analisar se a revisao colaborativa contribui para a melhoria
da competéncia escritora dos alunos, uma vez que poderao aprender
a “ler como escritores” (CASSANY, 1999).

14 O autor usa o termo “corregao”. Opto, como ja mencionado, pelo uso de “reviséo”.
15 PECORA, Alcir. Problemas de redagdo. S&o Paulo: Martins Fontes, 1983.
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1.5 LENDO COMO ESCRITORES:
A REVISAO COLABORATIVA

Cassany (1999) descreve a teoria sobre aquisicdo do cddigo
escrito, proposta por Smith (1983), a qual postula que, ao ler textos, o
individuo pode aprender a gramatica, os mecanismos de coeséo e as
regras de coeréncia textual de que necessita para escrever. Mas, se €
certo que todos os escritores costumam ser bons leitores, nem todos os
leitores s&o necessariamente bons escritores. Isso levou Smith a afirmar
que ha necessidade de ler de uma determinada maneira para aprender
a escrever. temos de “ler como escritor” (CASSANY, 1999, p. 66).

Qual seria, entdo, a vantagem de ler como escritor? “Para ler
COmMO um escritor, comprometemo-nos — engajamento — com o autor do
texto e, lendo-o, reescrevermos com ele [...]. Lendo como um escritor
(como um emissor) aprendemos a escrever como um escritor” (CAS-
SANY 1999, p. 72). Cassany esclareceu que, dessa forma, podemos ler
de duas maneiras, mas apenas uma delas contribui para a aquisicao
do cédigo escrito. Esse fato explicaria por que determinadas pessoas
gue s&o bons leitores ndo séo, todavia, escritores competentes. Trata-se
de individuos que leem exclusivamente como leitores (como receptor).
Poucas vezes ou nunca leem como um escritor (CASSANY, 1999).

Ribeiro (2013) afirmou que a leitura atenta de um texto e de suas
particularidades auxilia esses leitores no ato da escrita:

[...] se, de um lado, a produgéo dos textos que circulam em nos-
sa sociedade, geralmente, ocorre alinhavada a um projeto, tanto
textual quanto grafico (e eles se imbricam quando séo conce-
bidos), de outro lado, é necessario pensar a leitura desses tex-
tos, mas ndo como uma acéo aleatéria e ingénua, mas como
uma atuacgao informada pelos conhecimentos de como eles sao
planejados. A andlise dos textos, de suas composicoes e dos
discursos nao deixa de ser insumo para aqueles que também se
dedicam a produzir textos. (RIBEIRO, 2013, p. 22).
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Nesse sentido, acredito que o0 momento da revisao colabora-
tiva € uma excelente oportunidade de os alunos praticarem a leitura
COMO escritores.

Serafini (1992), ao se referir a revisao colaborativa entre alunos,
citou trés motivos que ressaltam a importancia de sua aplicagéo: pri-
meiro, 0s alunos sdo melhores para criticar do que para produzirem
textos; segundo, a correcao feita pelos colegas de classe funciona
como um estimulo a produgéo escrita; e, terceiro, entre os alunos, o
didlogo é muito mais préximo do que entre o aluno e o professor.

Cassany (2009), no capitulo Quando escrever € ler, falou sobre
a importancia de os textos dos alunos serem lidos por outros leitores
além do professor, afirmando, inclusive, que o professor também pre-
cisa de outras leituras para “[...] iluminar as suas” (p. 13). Na mesma
direcéo, em Construir la escritura, 0 autor ofereceu uma didatica de
produgao escrita, na qual destaca que o carater comunicativo-funcio-
nal deveria ser sempre desenvolvido em sala de aula, incentivando os
alunos a falarem do que escrevem e a compartilharem e confrontarem
sua escrita com os pares (CASSANY, 2004b).

Guedes empreendeu uma experiéncia de analise de textos na
qual os melhores alunos da sala, os quais foram chamados de leitores
leigos, eram selecionados para avaliarem as redacdes dos colegas.
Segundo ele, todos os alunos “[...] trabalharam com o maior empenho:
0s redatores, para nao darem aos leitores o gosto de lhes descobrir
erros, € os leitores leigos para descobri-los” (GUEDES, 2009, p. 29).

Essa estratégia, além de propiciar maior envolvimento dos alu-
nos com a producéo de textos, promove maior interagao entre eles, ja
que o dialogo néo ficara restrito ao professor. Também, todos os textos
terdo importancia, e nao s6 aquele considerado “o melhor”. Guedes
criticou a escolha de um Unico texto para ser lido como modelo:
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[...] o velho hébito escolar de ler para a turma o melhor tex-
to da aula, sem discussdo de critérios e sem comparagoes
entre os textos produzidos na turma, faz com que o trabalho
dos demais alunos perca toda a importancia diante dessa en-
tronizagao discricionaria legitimada pelo critério romantico da
genialidade que ainda rege nossa relagdo com a palavra es-
crita (ainda que a genialidade tenha sido reduzida a talento e,
mais recentemente, rebaixada a criatividade). Esse estranho
elitismo, que torna insuportavel o sentimento de incompetén-
cia vivenciado pelo aluno que tem dificuldades para escrever,
nao apenas cava um pogo intransponivel entre o texto criativo
e 0 texto técnico, mas também os apresenta como antipodas
e, pior do que tudo, proclama a autossuficiéncia e a intangibili-
dade desse artista proclamado a revelia da leitura dos leitores
que nao teve. (GUEDES, 2009, p. 50-51, grifos do autor)

Guedes continuou argumentando que, tradicionalmente, a pro-
ducéo de textos é vivenciada pelo aluno na escola como um “falso
diadlogo” privado com o professor. O dialogo seria falso porque o pro-
fessor ndo seria verdadeiramente um leitor, que gosta ou nao gosta
do que leu, que responde as inquietacdes manifestadas no texto.
O professor, em vez de dialogar com o texto, apenas o avaliaria a partir
de critérios quase sempre exclusivamente formais para o dissertati-
VO € invariavelmente comparativos para o “criativo” (parece Fernando
Verissimo, por exemplo). Segundo o autor, esses critérios dificilmente
tornam-se claros e preciosos para 0s alunos, ja que quase sempre
permaneceriam vagos e obscuros para o proprio professor. Assim,
ambos os procedimentos desobrigam o professor de ensinar: “[...] ele
ou julga, como um juiz ou como um critico; ou compreende, como um
psicologo” (GUEDES, 2009, p. 51, grifos do autor).

Assim, introduzir o leitor, como revisor, no processo de produ-
cao, antes que o texto chegue as méaos do professor, pode amenizar
essa sensagao de “fardo”, de fazer algo em vao, que muitos alunos
tém em relagao a escrita e, principalmente, pode contribuir para que o
processo seja mais produtivo: eu leio e aprendo com a escrita do outro;
eu escrevo e aprendo com a leitura do outro.
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Segundo Guedes, desconstruir o &mbito privado da escrita em
sala de aula, inserindo o leitor no processo, contribui para que os alu-
nos passem “[...] da producao de redagoes escolares para a producao
de discursos, isto é, textos que fazem uso consciente dos recursos
expressivos da lingua com a finalidade de produzir deliberados efeitos
de sentido sobre determinados leitores” (GUEDES, 2009, p. 52).

Se bem orientados, para lerem/revisarem além dos aspectos
superficiais do texto, os leitores/revisores poderao, por meio da expe-
rimentagéo da linguagem, contribuir para o processo e para consigo
mesmos. Nesse sentido, Pedro de Souza (2007) falou da “[...] lapa-
roscopia como metafora de um modo particular de intervengao de um
escrevente no corpo da escrita de outro, objetivando n&o a correcao
cirdrgica que elimina os elementos espurios de uma escritura, mas a
intromiss&o que explora lugares outros do texto a vir a ser” (p. 20-21).

Essa pratica dissolve a ideia de escrever para a escola; 0s
alunos terao a oportunidade de escrever para leitores concretos, 0s
quais, mesmo que julguem a escrita, poderao contribuir com sua lei-
tura. Outro ponto importante a ser destacado é que todas as pro-
ducbes seréo lidas, todas serdo foco de atencédo e néo sé aquelas
consideradas excepcionais, como alguns professores fazem.

Guedes (2009) aponta que:

[...] a leitura e o comentario do texto por parte dos leitores que
estdo na aula criam uma boa chance de — nesse conjunto de
textos produzidos por € para esses leitores — a falsificagéo ser
superada pelo exercicio da resposta e da reacdo as propostas,
perguntas e provocagoes, inspiragbes que cada autor recebe
da critica e de outros textos. Desse modo, acaba instalando-se
entre eles a interlocucéo, a intertextualidade, como ocorre na
vida real dos textos no mundo fora da sala de aula. (p. 76)

Aumentar a interlocucao em sala de aula, convidando os alunos
a darem palpites sobre os textos lidos, nao significa, como afirmou Gue-
des, que o professor deixara de ser o locutor preferencial. Segundo ele,
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[...] para o mal, nas falsas condigbes de producao de escrita que
vém caracterizando nossa escola, onde a reproducéo de alguns
poucos modelos oficialescos e consagrados, com variagoes
transparentes, torna-se, paradoxalmente, o conteldo de uma
correspondéncia privada entre aluno e professor; para o bem,
se a palavra decisiva que o aluno legitimamente espera do pro-
fessor concretizar-se num exemplo, num ponto de referéncia ou
para ades&o, ou para o repudio, ou para resposta que o aluno
for capaz de dar; para o dialogo, enfim. (GUEDES, 2009, p. 77).

Nesse sentido, o professor se diluiria como leitor entre os de-
mais, inclusive falando de suas preferéncias como leitor, mas sua leitu-
ra de professor organizaria 0 que os demais disseram e acrescentaria
0 que ainda precisa ser dito.

A leitura do texto em aula (antecedida ou ndo de uma leitura in-
dividual pelos demais alunos) ndo € uma pratica apenas da ordem da
metodologia, afirmou Guedes, pois visa resgatar a discursividade, a res-
ponsabilidade do autor para com o leitor, “[...] diluida na redacéo escolar
pela certeza ou pela esperanga de que o texto ndo sera lido (mesmo
que seus erros fossem assinalados) ou pela desilusdo com leituras que
privilegiavam as questbes formais sobre a tentativa — até quando ela
houve — de discutir uma questao” (GUEDES, 2009, p. 80-81).

Ler o texto do outro e, principalmente, ter o texto lido por outro,
contribui também para trabalharmos a questao da critica, pois apren-
der a ouvi-la atentamente, bem como as sugestdes dos outros, é em si
um desafio. Segundo Bazerman (2015),

[...] podemos ver suas sugestoes sobre a linguagem tanto
como friviais quanto como um atentado a nossa significacéo.
Podemos ver sua incapacidade de compreender as nossas
ideias como um fracasso intelectual da parte deles. Ou pode-
mos sentir que as revisdes sugeridas distanciam o texto de nos-
sas intengoes. Embora n&o precisemos aceitar tudo o que nos
& sugerido, precisamos levar todas as sugestoes a sério para
ver se elas podem melhorar o texto. (BAZERMAN, 2015, p. 173).
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Bazerman continuou afirmando que apenas quando apren-
dermos a desistir do nosso “apego apaixonado”, quando consegui-
mos ver as criticas dos demais com algum julgamento imparcial,
podemos comecar a ser imparciais ao julgar nossa prépria escrita
(BAZERMAN, 2015, p. 173).

Além de praticar a escuta da critica, é importante que o alu-
no também aprenda a se posicionar. De acordo com Cassany, é
importante que os escritores falem entre eles de suas respectivas
maneiras de escrever, do estilo, do processo de composicao, das
dificuldades. Nas aulas, os professores podem analisar como seus
alunos escrevem os textos e podem falar com eles do tema “Entre
amigos”. Sé assim seria possivel evitar que os autores desenvolvam
processos equivocados e pouco eficientes. “Tal como temos visto,
boa parte das supersticoes, dos mal-entendidos e dos problemas da
composicéo escrita provém do siléncio, do fato de nao haver falado
disto” (CASSANY, 1999, p. 198).

Portanto, um processo mais eficiente de escrita requer o acom-
panhamento de outras agbes humanas. “Através de debates com os
outros ou consigo mesmo, através do ato de escrever assumido como
um ato de debate e confronto de idéias, também se chega as verdades
—mas nao s¢” (BERNARDO, 2000, p. 189).

Entrar nessa discusséao € estar disposto a mudar, do contrério,
“[...] quem pega de um papel disposto a achar tudo ‘lindo’ ndo quer
escrever” (BERNARDO, 2000, p. 224).

Por fim, quanto mais leitura, maior o acervo de modelos para
serem comparados, pesados e medidos, julgados, aceitos, rejeitados,
trocados; mais profundo o processo de autoconhecimento e maior a
chance para a produgédo de um texto ao mesmo tempo inteligivel e
original (GUEDES, 2007). Além disso, “[...] é necessario aprender a
escrever e a ler — admitindo que nunca se aprende, enfim, porque se
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esta sempre aprendendo, desconhecendo e reconhecendo, passo por
passo. Vida a vida” (BERNARDO, 2000, p. 233).

Antes de dar prosseguimento ao texto, retomo alguns termos ja
mencionados até aqui e que serao recorrentemente utilizados ao longo
desta obra, procurando defini-los a partir da ética da pesquisa realiza-
da, quais sejam: autorrevisao, revisdo individual, revisdo em duplas,
revisao colaborativa, revisao do professor e reescrita.

Quadro 1 - Conceituagao dos tipos de revisao,
segundo a 6tica da pesquisa realizada

Tipo de revisao Definigao

Revisdo textual empreendida pelo aluno, sem qualquer orientagdo do

Autorrevisao e ) o
professor, em seu proprio texto, a fim de aperfeigod-lo.

Revisao textual empreendida pelo aluno no texto do outro, objetivando

Revisao individual _ A g
0 levantamento de sugestdes para melhoria do escrito.

Revisao textual empreendida por dois alunos no texto de um terceiro,

Revisdo em dupla objetivando o levantamento de sugestoes para melhoria do escrito.

Revisdo textual empreendida interativamente e oralmente pela turma,
com a mediagdo do professor, no texto de um dos colegas ou no texto
de outro alheio a turma. Momento em que todos sdo convidados a co-
laborarem, apontando acertos e falhas, dando sugestdes, entre outras
acoes, objetivando a melhoria do texto em analise. Ela é colaborativa,
porgue hd a colaboragao para enriquecimento do texto do outro, a auto-
ria do texto € mantida. E simétrica, porque foca a relagdo aluno-aluno,
diferente da relagao professor-aluno, que é assimetrica.

Revisao colaborativa

Revisao textual orientada, empreendida pelo professor, com o intuito de
levantar questoes a serem mantidas ou aperfeigoadas pelo aluno, para
que este possa, a partir da leitura do docente, refletir sobre sua escrita
e proceder a reescrita, quando for 0 caso.

Revisao do professor

Producdo textual, caracterizada como segunda versdo, elaborada a par-
tir das orientag0es presentes na primeira versdo, a qual foi revisada pelo
proprio autor ou por terceiros, como o professor ou o colega, a fim de
aperfeigoar o primeiro escrito.

Reescrita

Fonte: Elaborado pela autora.
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1.6 REVISAO COLABORATIVA:
O QUE JA FOI PESQUISADO

Conforme foi mencionado na Apresentacéo desta obra, nao ha
muitos trabalhos, sobretudo teses e dissertagdes, que se detém na revi-
séo de textos em Lingua Portuguesa, especialmente a colaborativa, pro-
tagonizada por alunos de Ensino Médio. Geralmente, essas pesquisas
estdo mais voltadas para a fase de alfabetizagdo. Em textos de Lingua
Inglesa, no entanto, ha uma producéo consideravel relacionada ao papel
da revisao colaborativa. Doris de Aimeida Soares, da Universidade Fe-
deral do Rio de Janeiro (UFRJ), é uma grande colaboradora nessa area.

Embora os trabalhos, em Lingua Portuguesa, que foquem a re-
viséo colaborativa protagonizada por alunos do Ensino Médio nao se-
jam tdo abundantes, ndo posso deixar de mencionar que ha bastantes
trabalhos que se detém tanto a revisao, quanto a reescrita de textos de
alunos. Entre eles, ha os de Raquel Selek Fiad, atualmente professora
titular da Universidade Estadual de Campinas. Muitas de suas pesqui-
sas dedicam-se a andlise da reescrita e da autoria, especialmente no
Ensino Fundamental 1. Também, Renilson José Menegassi, da Uni-
versidade Estadual de Maringa (UEM), no Parang, é um exemplo de
pesquisador proficuo desse campo. Seus trabalhos investigam tanto a
influéncia da revisao textual docente no processo de reescrita de textos
de alunos, quanto a constituicdo da escrita na formacao inicial e conti-
nuada de educadores de lingua, como habilidade de aprendizagem e
de ensino como docente.

Spinillo (2015) apontou a escassez de trabalhos que tomam
COmo cerne a revisao colaborativa:

O papel do interlocutor tem sido considerado em pesquisas
que examinam a escrita colaborativa em criangas (e.g., ALLAL;
LOPEZ; LEHAUS; FORGET, 2005; ROCHA, 1999), em pesqui-
sas que analisam o papel do adulto na reescrita de textos por

60



sumario

criangas (e.g., FIAD, 1997; MAYRINK-SABINSON, 1997; SERA-
FIM; OLIVEIRA, 2010) e em préticas de sala de aula em que o
texto do aluno é revisado pelo professor (FUZA; MENEGASSI,
2012; SPINILLO, 2010). Nessas pesquisas o foco é a escrita de
maneira geral e ndo a revisao colaborativa em particular. Assim,
pouco se sabe a respeito do papel do interlocutor no processo
de reviséo, de maneira especifica [...]. (p. 232-233).

Na investigacao de Spinillo (2015), 60 criangas de oito anos, alu-
nas do 3° ano do Ensino Fundamental, foram solicitadas a revisarem
um texto problematico em duas situages: individual e colaborativa.
O texto apresentava limitagbes diversas: sintatica, ortografica, legibili-
dade etc. Comparacdes entre as duas situacoes de revisao foram feitas
em relacao a trés aspectos inerentes ao processo de revisao textual:
as acoes de revisdo, as unidades linguisticas alteradas e a natureza
da alteracdo. Observou-se que em ambas as situacdes as criancas uti-
lizavam a estratégia de edicao e nédo a reescrita. Uma das principais
diferencas entre as situagdes foi que na revisao individual o revisor se
concentrava nos aspectos formais do texto, enquanto que, na colabora-
tiva, os revisores tendiam a considerar tanto os aspectos formais, como
os de conteldo. Concluiu-se que a interlocucdo propria da situagao
colaborativa favorece a emergéncia de uma dinamica que propicia a
descoberta de que o texto pode ser objeto de multiplas reformulacoes.

Ao usar as palavras-chave “revisao colaborativa” ou “revisao co-
letiva”, tanto no Google Académico, no Scielo, quanto no Catalogo Ca-
pes de Teses e Dissertacoes, obtive alguns resultados, entre os quais
destaquei apenas aqueles cujo titulo do trabalho continha uma dessas
palavras ou outra de mesmo campo semantico, como “compartilha-
da”. A investigagcdo de Spinillo citada anteriormente € um exemplo.
Além disso, apenas trabalhos cujas revisdes foram feitas em textos em
Lingua Portuguesa foram contemplados.

Dos cinco trabalhos destacados, além do de Spinillo, apenas dois
(um artigo de periddico e um de anais de eventos) investigaram a revisao
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colaborativa no Ensino Médio; os demais (dois artigos de periédicos
e uma dissertagdo) também se concentraram no Ensino Fundamental.

O Quadro 2 sintetiza as principais informagbes acerca dos tra-
balhos destacados.

Quadro 2 - Trabalhos selecionados que investigam
a revisao de texto colaborativa

Segmento
. y Ano de h Natureza da
Autoria Titulo L de ensino s
publicagao contemplado publicacao
Revisao colaborativa : - Artigo de
Lucena de textos no 2° grau 1997 Ensino Medio periodico
Revisdo de textos:
Barros e consideragoes sobre . . .
Soares atividades individuais 2012 Ensino Médio Anais de evento
e colaborativas
Relagoes interativas
g 0 processo de ) .
Aiberti | produgdo de textos: 2013 FunEd”;r:;‘eomal Ae”r'i%gi‘é‘;
relato reflexivo sobre a p
revisao compartilhada
A revisao textual: Ensino
QOliveira aprender a rever textos 2014 Dissertagao
p Fundamental
em colaboragéo
A revisao textual
L feita individualmente Ensino Artigo de
Spinillo e em colaboragdo: 2015 Fundamental periodico
ha diferengas?
Revisdo coletiva,
Barros Ga0: Fundamental periddico

dades mediadoras da
aprendizagem da escrita

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Como o trabalho de Spinillo ja foi comentado anteriormente,

apresento um pequeno resumo das demais pesquisas:
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O artigo Revis&o colaborativa de textos no 2° grau, de Ana Maria
Cardoso Lucena (1997), teve como objetivo descrever a atuacao de
alunos de 2° grau ao revisar textos proprios com o auxilio de outros
parceiros do contexto escolar (professor e colegas), verificando as con-
tribuicoes dessa atividade para o processo de ensino-aprendizagem.
Os sujeitos envolvidos nessa pesquisa foram quatro alunos do 3° ano
do 2° grau, os quais produziram quatro textos em trés versdes cada um.
No final dos encontros, para obtencao do corpus, contou-se com 16 tex-
tos, em trés versdes cada um, totalizando 48 produgdes. As discussdes
foram gravadas em fita cassete e transcritas. Para proceder-se a analise
desse corpus, tornou-se necessario tomar cada ocorréncia, na qual o
aluno efetuou alguma alteracéo, e classifica-la segundo seu maior efeito
na realizagao local (estrutura de superficie) ou global (significagao) do
texto. Essa pesquisa revelou que as atividades de revisao colaborativa
podem contribuir para a) desmitificar a ideia da escrita como sendo
uma atividade solitaria; b) valorizar o conhecimento dos sujeitos envol-
vidos nas tarefas de reconstrucao dos textos; ¢) substituir o contato for-
mal e, na maioria das vezes, sem consequéncias positivas, que ocorre
entre professor e aluno na corregao de textos por uma discussao verbal
direta; e d) proporcionar experiéncias de andlise da linguagem, tendo
em vista suas caracteristicas e possibilidades de repercusséo.

Inserido na area de Aquisicdo e Desenvolvimento da Escrita, o
artigo Revisdo de textos: consideragbes sobre atividades individuais e
colaborativas, de Marcilene Gaspar Barros e Maria Elias Soares (2012),
buscou analisar a contribuic&o de atividades de revisao individual e cola-
borativa (em pares) a partir das mudancas operacionalizadas nos textos
pelos alunos. Participaram da pesquisa 22 alunos do primeiro ano do
Ensino Médio, com idade entre 15 e 16 anos, de uma escola publica
do municipio de Fortaleza. Para a aplicacdo das atividades, foram reali-
zados doze encontros nos meses de novembro e dezembro do ano de
2011. Cada encontro foi dedicado a um momento especifico do traba-
lho de escrita. O género textual solicitado foi o artigo de opinido. Assim
Ccomo em outras pesquisas, as autoras também verificaram que muitos
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dos problemas encontrados eram de superficie textual, sobretudo pro-
blemas ortograficos. A analise nao revelou ser a atividade de revisao
colaborativa (em pares) superior aquela realizada de forma individual.

No artigo Relagdes interativas € 0 processo de produgéo de tex-
tos: relato reflexivo sobre a revisao compartilhada, de Larissa Carolina
Barbosa Aliberti (2013), sdo apresentadas reflexdes sobre uma experién-
cia pedagodgica relacionada a producéo de textos narrativos, desenvolvi-
da com estudantes do segundo ano do Ensino Fundamental 1 em uma
escola da rede particular da zona centro-sul de Sao Paulo. A finalidade
do trabalho foi apresentar consideracdes sobre a importancia da realiza-
cao de atividades interativas relacionadas a escrita para potencializar a
qualidade da producao das criancas e sua apropriacao de procedimen-
tos de revisao de textos. A analise foi composta de registro em video e
transcricdo de uma situacao de revisao coletiva de um trecho de conto.
Considerou-se que a troca de saberes entre alunos-alunos e alunos-pro-
fessor possibilitou avanco da competéncia escritora, especificamente,
através de discussoes coletivas e andlises em pequenos grupos, a res-
peito dos textos e das formas de produzi-los e aprimora-los.

Na dissertacdo intitulada A reviséo textual: aprender a rever textos
em colaboragdo, Maria Armanda Matos Oliveira (2014) desenvolveu um
projeto de intervencao, numa turma de 2° ano do Ensino Fundamental,
cujo objetivo era, através da revisdo conjunta de um texto, ajudar os
alunos a melhorar o seu conhecimento a respeito de conteddos linguis-
ticos e metalinguisticos e também a sua capacidade de colaboragao
no processo de revisao textual. O projeto terminou com a elaboragao
de um panfleto informativo a partir dos textos revistos, que circulou
pela comunidade escolar. A autora observou visfveis progressos, quer
no tipo de colaboracéo, quer nas reflexdes desencadeadas sobre a
escrita. No entanto, afirma que o pouco tempo destinado a pesquisa
(0 qual ela nao deixa explicitamente claro) nao permitiu a observagao
do efetivo impacto que a tarefa de revisdo colaborativa teve na apro-
priagdo de técnicas de escrita individual.
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Gabriela Martins Mafra e Eliana Merlin Deganutti de Barros (2017),
no artigo Revis&o coletiva, correcao do professor e autoavaliagao: ativi-
dades mediadoras da aprendizagem da escrita, tornaram como pilar
tedrico os estudos desenvolvidos pelo interacionismo sociodiscursivo,
sobretudo na sua vertente didatica. O objetivo foi verificar as potenciali-
dades das estratégias de revisao/reescrita textual sob a perspectiva da
correcao do professor, da revisdo coletiva e da autoavaliacao do aluno,
para o desenvolvimento de capacidades de escrita dos aprendizes.
O corpus de analise foi composto por textos escritos por alunos do
Ensino Fundamental 2, participantes de um subprojeto PIBID-UENP de
Lingua Portuguesa, a partir do desenvolvimento de uma sequéncia di-
datica conduzida pelo género “carta-resposta do leitor”, o qual compds
o jornal escolar PIBID (22 edicao, ano 2015). Os resultados apontaram
a correcao do professor como a atividade de maior impacto na apren-
dizagem da escrita. Isso revela a importancia do papel agentivo do do-
cente no processo de revisdo/reescrita do texto, no ambito escolar.

Como se pode perceber, os resultados das pesquisas arroladas
anteriormente séo bastante diversificados; houve trés em que o traba-
lho com a revisao colaborativa, de certo modo, possibilitou avancos na
aprendizagem dos alunos (SPINILLO, 2015; LUCENA, 2007; ALIBERTI,
2013); duas em que ndo se observou um impacto efetivo desse tipo de
revisdo (OLIVEIRA, 2014), ou que ela seja superior a revisao individual
(BARROS; SOARES, 2012), e uma que apontou a corregao do professor
como de maior impacto para os alunos (MAFRA; BARROS, 2017). No Ca-
pitulo 4, na secéo 4.5, apresento os resultados obtidos com a pesquisa
de doutorado com os resultados obtidos nas investigagdes aqui citadas.

No préximo capitulo, intitulado O Exame Nacional do Ensino Mé-
dio e a Redacéo, foram expostas consideracdes sobre o Enem e o
texto dissertativo-argumentativo nele cobrado e sobre os critérios de
correcdo. Além disso, fiz um breve panorama sobre os principais re-
sultados obtidos pelos candidatos, em 2018, nesta parte do Exame.

65



O EXAME NACIONAL
DO ENSINO MEDIO
E A REDACAO



sumario

2.1 O EXAME NACIONAL DO ENSINO
MEDIO: CARACTERISTICAS

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi criado em 1998
com o objetivo de avaliar o desempenho do estudante ao final da
educacéo bésica, isto ¢, findo o Ensino Médio. Insere-se no bojo
das reformas sofridas pelo Ensino Médio a partir de 1996, com a
publicacao da nova LDB.

O Exame adota como principio a indissociabilidade entre edu-
cacéo e cidadania, priorizando a relevancia pratica e social do conhe-
cimento. E realizado anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e Ministério da Educa-
cao (MEC). Hoje, é considerado o maior exame do Brasil, e 0 segundo
maior do mundo em numero de participantes.

Em 2009, ganhou maior destaque quando, por meio do Sistema
de Selecéo Unificada (SiSU), tornou-se a principal porta de entrada
para universidades publicas em todo o Brasil. De acordo com a apre-
sentacao do Enem, feita pelo MEC (BRASIL, [20--]a) em seu site, cerca
de 500 universidades ja usam o resultado do Exame como critério de
selecéo para o ingresso no Ensino Superior, seja complementando,
seja substituindo o vestibular.

Além de viabilizar o ingresso em instituicoes publicas, o Exame
garante a permanéncia de estudantes em universidades particulares,
por meio de bolsas de estudo, integrais ou parciais, do Programa Uni-
versidade para Todos (Prouni). Outro auxilio é o subsidio do Programa de
Financiamento Estudantil (Fies), que financia mensalidades com taxas
de juros abaixo das praticadas no mercado. O Enem também pode ser
a porta de entrada para a formagao técnica, por meio do Sistema de
Selegao Unificada da Educagéo Profissional e Tecnoldgica (Sisutec).
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Somado aos beneficios que podem ser usufruidos em territério
nacional, ha ainda a possibilidade de o participante aproveitar a nota
do Enem para estudar em Portugal, desde 2014. A primeira instituigao
portuguesa a aceitar estudantes brasileiros com a nota do Enem foi a
Universidade de Coimbra, considerada uma das mais antigas do mun-
do. Atualmente, mais de trinta instituices portuguesas utilizam o Enem
como forma de selegéo de estudantes.

Existe ainda o Enem PPL, aplicado para pessoas privadas de
liberdade e jovens sob medida socioeducativa que inclua privacao de
liberdade. Sua finalidade é a mesma do Enem “tradicional”: avaliar o
desempenho escolar e académico ao fim do Ensino Médio.

Segundo informagbes disponiveis no site do Inep sobre o
Enem (BRASIL, [20--]b), qualquer pessoa pode fazer o Exame; en-
tretanto, participantes com menos de 18 anos, que apenas conclui-
rao o Ensino Médio apds o ano de aplicagéo da prova, os chamados
“treineiros”, podem usar o resultado somente para uma autoavalia-
¢ao de conhecimentos.

Nota-se, portanto, que, juntamente com outras politicas afirmati-
vas, o Enem contribuiu para a democratizagao do acesso a vida univer-
sitaria, por isso é sempre muito procurado por estudantes.

Aos inscritos no Exame, sé&o oferecidos trés tipos de atendi-
mento (especializado, especifico e por nome social), e quinze recur-
sos de acessibilidade. Os participantes podem solicitar mais de um
atendimento e mais de um recurso de acessibilidade, desde que jus-
tifiguem a necessidade (BRASIL, 2018a). No Quadro 3, estao listados
os tipos de atendimento.
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Quadro 3 - Tipos de atendimentos oferecidos pelo Enem

Atendimentos Atendimentos Recursos de
especializados por tipo especificos por tipo acessibilidade por tipo
Autismo Classe hospitalar Apoio para permnas
Baixa visdo Gestante Auxilio para leitura
Cegueira |doso Auxilio para transcricao
Déficit de atengdo Lactante Guia-Intérprete
Deficiéncia auditiva QOutra condigéo Leitura labial
Deficiéncia fisica Mesa e cadeira sem bragos
Deficiéncia intelectual (mental) Mesa para cadeira de rodas
Discalculia Nao necessito
Dislexia Prova ampliada
Surdez Prova em braile
Surdocegueira Prova super ampliada
Visao monocular Sala de facil acesso
Tempo adicional
Tradutor-Intérprete de Libras
Videoprova em Libras

Fonte: Elaborado pela autora com dados extraidos de BRASIL, 2018b, on-line.

Por meio do balango das inscricdes e perfil dos participantes
realizado pelo Inep (BRASIL, 2018b), de 2014 a 2018, é possivel notar
que o ano de 2014 bateu o recorde de inscritos, com 9.5529.028 ins-
cricdes realizadas. Em 2017, houve reducao de inscritos em relagao
aos anos anteriores. A queda do nimero de 2016 para 2017 pode estar
relacionada ao fato de que, a partir da edigao 20178, a nota do Exame
nao serviu mais como diploma de concluséo do Ensino Médio, como
jé o foi. Essa fungéo voltou a ser do Exame Nacional para Certificacéo
de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja).

A edicado 2018 do Enem recebeu 6.774.891 inscricdes e teve
5.513.662 (81,3%) participantes confirmados para as provas. Regis-
trou 0 menor percentual de ausentes desde 2009. Ao todo, 1.352.566

16 De acordo com Mendonga Filho, Ministro da Educagao de maio de 2016 a abril de 2018,
é desnecessario aplicar o Enem como instrumento de certificagdo. Além disso, para ele, a
prova acaba exigindo de um jovem ou de um adulto, que n&o pensa no Ensino Superior,
muito mais do que seria necessario (BRASIL, 2017). Conforme dados do Ministério da Edu-
cagao, dos 8,6 milhdes de inscritos no Enem 2016, cerca de 1,2 milhdo queria apenas o
certificado de conclusédo do Ensino Médio e somente 70 mil deles atingiram a nota minima.
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participantes ndo compareceram aos dois dias de prova, o que cor-
responde a 24,53% dos 5.513.747 participantes confirmados. Essa
redugdo no nuimero de ausentes aponta o sucesso das mudangas
adotadas pelo MEC e pelo Inep para promover a inscricao consciente
e evitar o desperdicio da verba publica. Nos Ultimos cinco anos, a
média de abstengao no Enem foi de 29%, gerando um prejuizo de R$
962 milhdes (BRASIL, 2018a)"".

Na Tabela 1, a seguir, é possivel visualizar as inscricbes realiza-
das e confirmadas, bem como os participantes presentes e 0s inscritos
no Encceja (quando for o caso), nas edicdes de 2014 a 2018.

Tabela 1 — Balango das inscricoes de 2014 a 2018

Inscrigoes: de 2014 a 2018

Edicdo Insc_rig()es InS(_:rig()es Participantes Insc_ritos
realizadas confirmadas presentes Encceja E. M.

2014 9.529.028 8.760.366 6.239.724

2015 8.478.106 7.746.442 5.608.426

2016 9.276.333 8.627.371 5.939.521

2017 7.603.291 6.731.341 4.714.088 1.273.978

2018 6.774.891 5.513.662 4.161.096' 1.339.279

Fonte: BRASIL, 2018b, adaptado pela autora.

Todos esses dados comprovam que, embora haja opinides con-
trarias a aplicacdo do Exame, o Enem é, sem duvida, principal e reco-
nhecido caminho para ingresso na universidade.

17 Em 2019, segundo dados do Inep, foram 6.384.957 inscrigoes realizadas, 5.095.308 ins-
crigdes confirmadas; compareceram 3,7 milhdes (72,9% — maior percentual de presentes
na histéria). Disponivel em: https://bit.ly/35chyjE. Acesso em: 31 mar. 2020. O Exame Na-
cional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja) teve, em 2019,
2.973.375 inscritos. NUmero 75% maior do que o total de inscritos na edicéo de 2018.
Disponivel em: https://glo.bo/3bLJIER. Acesso em: 31 mar. 2020.

18 Esse valor ndo consta na tabela oficial, j& que foi divulgado em 27 de maio de 2018,
aproximadamente seis meses antes da aplicacao das provas. O dado esta disponivel em:
https://bit.ly/3feusbu. Acesso em: 18 jan. 2019.
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2.2 A PROVA DE REDACAO

Além das 180 questdes que avaliam quatro areas do conheci-
mento — Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Hu-
manas e suas Tecnologias —, 0 Enem contempla também uma redagao.

O texto dissertativo-argumentativo, segundo a Cartilha do Parti-
cipante de 2018,

[...] se organiza na defesa de um ponto de vista sobre determi-
nado assunto. E fundamentado com argumentos, para influen-
ciar a opinido do leitor, tentando convencé-lo de que a ideia de-
fendida esta correta. E preciso, portanto, expor e explicar ideias.
Dai a sua dupla natureza: € argumentativo porque defende uma
tese, uma opiniéo, e é dissertativo porque se utiliza de explica-
coes para justifica-la. O objetivo desse texto &, em Ultima ané-
lise, convencer o leitor de que o ponto de vista em relagéo a
tese apresentada é acertado e relevante. Para tanto, mobiliza
informacoes, fatos e opinides, a luz de um raciocinio coerente e
consistente. (BRASIL, 2018c, p. 15-16).

O participante do Enem deve elaborar, em no minimo sete, e no
maximo trinta linhas, um texto dissertativo-argumentativo a partir de
uma frase-tema, geralmente de um problema atual da sociedade bra-
sileira. A proposta de redacao vem acompanhada por textos de apoio,
de géneros textuais diversos. O objetivo da coletanea € proporcionar
dados para que o candidato construa seu proéprio raciocinio sobre o
tema. E importante que o aluno transforme as ideias da coletanea em
argumentos, pois qualquer copia direta de algum desses textos podera
zerar a nota da redagéo.

A estrutura basica é introdugao, desenvolvimento e conclusao.
E preciso apresentar uma tese sobre o tema proposto, desenvolver a
argumentacao e apresentar uma proposta de intervengéo ou solucao.
E opcional dar um titulo ao texto.
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Na cartilha do participante de 2018, o Inep (BRASIL, 2018c) fez
as seguintes ponderagdes sobre a redacao:

A prova de redagdo exigira de vocé a producéo de um texto em
prosa, do tipo dissertativo-argumentativo, sobre um tema de or-
dem social, cientifica, cultural ou politica. Os aspectos a serem
avaliados relacionam-se as competéncias que devem ter sido
desenvolvidas durante os anos de escolaridade. Nessa redacao,
vocé devera defender uma tese — uma opinido a respeito do tema
proposto —, apoiada em argumentos consistentes, estruturados
com coeréncia e coesdo, formando uma unidade textual. Seu
texto devera ser redigido de acordo com a modalidade escrita
formal da lingua portuguesa. Vocé também devera elaborar uma
proposta de intervengao social para o problema apresentado no
desenvolvimento do texto que respeite os direitos humanos. (p. 7).

Essa é uma parte da prova que gera bastante ansiedade nos
alunos, pois é a Unica em que podem alcangar o desejado mil, sem de-
pender do desempenho dos outros inscritos, contribuindo fortemente
para a média final das suas proprias notas.

E por que se da tanto valor a escrita em uma prova? A banca
tem como objetivo avaliar a capacidade de reflexdo e anélise criti-
ca do candidato quanto aos temas sociais cobrados. Denotar a ca-
pacidade de argumentacao e articulagao de solugdes para a pauta
proposta é importante, inclusive, para demonstrar maturidade para a
vida académica e profissional. Sdo caracteristicas e habilidades que
serao levadas para a vida toda.

Se por um lado tem-se a valorizacao da redagédo do Enem como
parte da forma de ingresso na universidade, e, por isso, como motiva-
dora da pratica escritora dos candidatos pré-avaliacao, por outro, ha
um conjunto de criticas, as quais, em geral, salientam a artificialidade
do processo, bem como a homogeneizacao da escrita dos alunos.

Emanuel Silva (2016) apontou um dos paradoxos que envolve
0 Exame: para ele, a redacao oscilaria entre texto como producao —
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assentada na viséo sociointeracionista de lingua — e texto como produto
—sob a otica da teoria da comunicagao, que perdurou até os anos 80.

Para o autor, a composicao da matriz de competéncias, por um
lado, inserir-se-ia dentro da primeira visao.

Na composicdo da matriz, é perceptivel a existéncia de uma
preocupagao com a adogao de critérios de avaliagdo voltados
para a funcionalidade da escrita, por meio dos quais se busca
a criagao de um sistema avaliativo em consonancia com a pers-
pectiva do valor social do conhecimento. A observagao do texto
vai além de suas caracteristicas formais.

Ha a intencdo de que os aspectos linguistico-textuais sejam
considerados em fungdo da construgdo de sentidos. Na 42
competéncia, por exemplo, os mecanismos de coesdo ndo
s&o vistos como simples emendas das frases do texto. Mais
do que as conexdes em si, estd em jogo a maneira como o
aluno é capaz de realiza-las, pondo-as a servigo da sua argu-
mentacao. O cuidado com o valor discursivo do texto também
¢ muito evidente na 22, na 32 e na 52 competéncia. A 22, na
medida em que preza pela capacidade de relacionar conheci-
mentos de diferentes areas, vai ao encontro da 32.

Em ambas, é avaliado qudo competente o aluno se mostra na uti-
lizagao dos saberes adquiridos para a construcdo de uma argu-
mentatividade com solida sustentagdo do seu posicionamento.
Ainsergao da 52 competéncia na matriz apresenta-se diretamen-
te vinculada ao projeto de uma educagao com fins utilitarios.
A temética da proposta coloca o aluno diante de uma situagéo-
-problema que exige dele a mobilizacéo de seus conhecimentos
na tentativa de formular uma solugéo exequivel e coerente com a
linha argumentativa assumida. (SILVA, 2016, p. 132-133).

Por outro lado, a proposta de redagao, segundo Silva (2016),
situar-se-ia na visao da teoria da comunicacgao. Para exemplificar tal
afirmagéo, Silva (2016) analisa a proposta de 2012 — “O movimento
imigratorio para o Brasil no século XXI”. As consideragbes apontadas
podem ser estendidas as demais propostas, visto que essas seguem
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um mesmo padrao. Segundo o autor, a proposta enquadra-se perfei-
tamente no paradigma da redacéo escolar, ja que é solicitado que o
aluno redija um texto dissertativo-argumentativo sobre o tema e, em
seguida, contextualiza-se a proposta apenas por meio de alguns tex-
tos de apoio, sem se informar nada sobre a situagao comunicativa em
gue se deve dar a escrita e sobre o interlocutor. Sobre a auséncia do
interlocutor, Silva (2016) complementou:

Ao aluno é exigido escrever um texto por meio do qual néo intera-
ge com ninguém. A Unica certeza que ele tem € que o texto sera
lido por professores avaliadores. Assim como ocorre na redagao
escolar, a figura do interlocutor é apagada. Aqui, é a banca que
passa a “‘ocupar” o lugar esvaziado pelo apagamento dele.

A mobilizagdo dos conhecimentos necessérios a escrita nao
ultrapassa os limites do préprio texto. Uma vez que ndo ha uma
imagem como referéncia de interlocutor, ndo se faz necessa-
ria a realizagao de escolhas linguistico-textuais orientadas por
propdsitos sociointerativos. Basta apenas que a escrita siga
um modelo ja cristalizado. A composigao do texto — padréo
redacéo escolar —, o registro linguistico, o tipo textual, a pes-
soa do discurso, entre tantos outros aspectos, ja se encontram
predeterminados. (p. 136).

O autor também ressaltou que a avaliagado nao contempla a di-
versidade de géneros, nem de tipos textuais. Inclusive, discute-se mui-
to se a redacdo do Enem seria um tipo ou um género textual.

Daniela Prado e Rodrigo Morato (2016), apoiados em autores
como Roxane Rojo, Carolyn Miller e Schneuwly e Dolz e na nogéo de
que os géneros textuais atendem a propdsitos sociais, procuraram in-
vestigar, a partir de uma concepcéao dialégica da linguagem e do sujei-
to, em que medida a redacéo do Enem se consolidaria como género;
ponderacao com a qual concordo.

[...] a producéo escrita no ENEM, de certo modo, objetiva “afe-
rir” a competéncia linguistica, gramatical e interativa do candi-

dato ao término da educacéo basica, compondo um texto dis-
sertativo-argumentativo — situado no campo tipologico — a um
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género textual, podendo, ent&o, ser considerada como o género
redacéo do ENEM. [...] Do lugar onde nos situamos, apostamos
na compreensdo da producéo escrita no ENEM para além de
um tipo textual, acreditamos na tomada de uma posigcao que
vé a producéo de escrita como uma experiéncia de linguagem,
j& que pressupomos que tal produgao constitui-se a partir de
uma pratica social efetiva que deveria garantir ao candidato (es-
tudante que produz redagdes no exame do ENEM) o lugar de
sujeito na e pela lingua, de modo a revelar sua experiéncia de
linguagem. [...] O querer e o dizer constituem-se de maneiras
diversificadas, dependendo das condi¢des de producdo dos
textos, todavia estes seguem algumas estruturas bésicas e es-
taveis. (PRADO; MORATO, 2016, p. 206, grifos dos autores).

Nao descarto, aqui, os pontos fracos do Exame; no entanto, opto
por ressaltar seus potenciais. Acredito que, embora, estruturalmente fa-
lando, haja uma tendéncia a certa homogeneidade — e isso é esperado,
ja que os géneros textuais tém estrutura composicional relativamente
estaveis, como apontou Bakhtin (2000) —, do ponto de vista discursivo,
os efeitos de sentido que se procuram produzir, as escolhas lexicais,
o direcionamento da argumentacéo e até mesmo as possiveis falhas
mostram a heterogeneidade dessas textos. Além disso, ao pensarmos
no pré-Exame, trabalha-se — pelo menos é o que procuro fazer — com
os alunos diversificados temas, por meio de géneros textuais diversos
(charges, artigo de opinido, documentérios sdo sé alguns exemplos),
objetivando n&o s6 a producéo de textos, e nao apenas o dissertativo-ar-
gumentativo, mas também a analise de questoes mais amplas.

2.2.1 Correcao da redacao: quem faz e como se faz

Ha muita curiosidade sobre os aspectos avaliados no Enem,
mas, sobretudo, sobre quem e como se corrige a redacado. Embora o
processo de correcdo seja sigiloso, ja que avaliadores nao podem se
identificar como tais, tampouco divulgar informacdes e materiais oriun-
dos do processo, tanto de capacitacao, quanto de correcdo, o Inep
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deixa muito claro aos participantes como se dé o processo. Tais dados
podem ser obtidos, por exemplo, por meio do site do 6rgao e por meio
das cartilhas disponibilizadas aos participantes.

As tecnologias digitais influenciaram significativamente o Enem,
garantindo a ele mais dinamismo e eficiéncia na corregdo das reda-
gOes dos candidatos. O Centro Brasileiro de Pesquisa em Avaliacao,
Selegao e Promocgéo de Eventos (Cebraspe), vinculado a Universidade
de Brasilia (UnB), responséavel pela aplicagéo e avaliagao das provas,
desde o inicio do processo até 2016, quando o consércio formado pela
Fundacao Getulio Vargas (FGV), Centro de Selegdo de Candidatos ao En-
sino Superior do Grande Rio (Cesgranrio) e Fundagao para o Vestibular
da Universidade Estadual Paulista (Vunesp) assumiu a responsabilida-
de pela aplicagao e pela banca de correcao do Enem , a partir de 2006,
passou a digitalizar os textos dos participantes para que a avaliagao
pudesse ser feita on-line. Essa medida possibilitou que corretores de
varios estados do pais fagam parte do processo.

Gisele Andrade e Mauro Rabelo (2007) acrescentaram outras
vantagens trazidas com a digitalizagao das provas, entre as quais po-
demos citar: i) preservacgéo dos textos originais (n&o é possivel amas-
sa-los, rasura-los, rasga-los etc.); i) avaliagdo de cada texto por dois
corretores simultaneamente, diminuindo a duracéao do processo; iii)
elaboragédo de relatérios autométicos de compatibilidade de notas,
permitida pelo uso de um software, 0 que da ao supervisor, que tem
acesso a esses dados, a possibilidade de ajustar o que estéa incom-
pativel e interagir com o corretor, a fim de refinar os critérios de cor-
recao; iv) geragao automatica de relatérios sobre o desenvolvimento
do processo de avaliacdo, o que facilita a atividade do supervisor de
monitoramento dos corretores, através de dados estatisticos relaciona-
dos a quantidade de avaliacoes feitas pelos corretores, tempo utilizado
para cada texto, quantidade de incompatibilidades etc., em prol da
qualidade técnica; v) localizacéo, no sistema, com agilidade, do tex-
to de determinado participante por meio do nimero da mascara, que
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identifica os textos digitalizados, além da verificacdo de quais foram os
corretores que avaliaram, quando e quanto tempo levaram; vi) garantia
da néo identificacao do participante, ou seja, o corretor nao tem aces-
so a parte da folha de resposta em que foi produzido o texto e que traz
os dados do participante; vii) possibilidade de se criar um banco digital
de dados para que seja utilizado em pesquisas.

Outra importante contribuicdo das tecnologias digitais, iniciada
em 2012, é a possibilidade de ofertar a vista pedagodgica das redagoes.
Além da nota, é apresentada também a descricao do nivel que o par-
ticipante alcangou em cada competéncia. Ha ainda a comparacéo do
desempenho do candidato com o dos demais.

Por conta, portanto, do emprego de tecnologias digitais, a re-
dacéo do Enem é corrigida por, pelo menos, dois corretores de forma
independente. Cada corretor atribui uma nota entre zero e 200 pontos
para cada uma das cinco competéncias. Exceto a segunda, todas as
outras sdo avaliadas através de niveis de habilidade de 0 a 5. O nivel 0
nao pode ser atribuido a segunda competéncia, porque ja se caracte-
riza como fuga ao tema.

A nota final do participante sera a média aritmética das notas
totais atribuidas pelos corretores, desde que as notas atribuidas a
cada uma das competéncias nédo discrepe em 80 pontos ou a nota
total final ndo discrepe em mais de 100 pontos. Caso ocorra discre-
pancia, a redagéo ¢ avaliada, de forma independente, por um terceiro
avaliador; assim, a nota final serd a média aritmética das duas notas
totais que mais se aproximarem. Ainda, se a discrepancia continuar,
apo6s a terceira avaliagéo, a redagéo € avaliada por uma banca pre-
sencial composta por trés professores, que atribuira a nota final do
participante (BRASIL, 2018c).

Como ja indicado, cada competéncia, exceto a segunda, apre-
senta cinco niveis de pontuag&o, partindo de 0 a 200 (Ver APENDICE A).
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Recebe nota zero a redacao que apresentar fuga total ao tema; nao obe-
diéncia a estrutura dissertativo-argumentativa; extensao menor que sete
linhas; copia integral de texto(s) motivador(es) da proposta de redagao
e/ou de texto(s) motivador(es) apresentado(s) no cadermno de questoes;
impropérios, desenhos e outras formas propositais de anulagéo (tais
como, nUmeros ou sinais gréaficos fora do texto); parte deliberadamente
desconectada do tema proposto; assinatura, nome, apelido ou rubrica
fora do local devidamente designado para a assinatura do participante;
texto predominantemente em lingua estrangeira; folha de redagéo em
branco, mesmo que haja texto escrito na folha de rascunho.

E preocupante o nimero de participantes que fogem ao tema
anualmente, configurando-se como principal motivo de anulacao em
2017: das 6,5% das redagdes que receberam nota zero, 5,01% foram
por fuga ao tema. Em 2018, das 2,73% anuladas, 0,77% foi por fuga.
O segundo motivo de anulacéo em 2018 foi copia integral dos textos mo-
tivadores: 0,36% (BRASIL, 2018d). Este é outro motivo preocupante de
anulagao, demonstrando a dificuldade dos candidatos de desenvolver
o tema. Soma-se a fuga e as cépias, o consideravel nimero de tangen-
ciamentos ao tema. Nesse caso, também se observam dificuldades de
leitura e interpretagéo consideradas inaceitaveis para essa avaliacéo: o
candidato aborda o tema parcialmente, explorando apenas o assunto,
nao articulando a discussao a frase tematica em sua amplitude.

Ainda sobre os motivos que levam a nota zero, em 2017, uma
decisao do Tribunal Regional Federal da 12 Regiao (TRF-1) determinou
a suspensdo do item do edital do Enem que previa nota zero para
quem desrespeitar os direitos humanos na redacao. A deciséo foi to-
mada em acéo civil publica movida pela Associagdo Escola Sem Par-
tido, para a qual a regra de anulacdo nao apresentaria critério objetivo
e teria carater de policiamento ideol6gico. Apesar de o julgamento ter
decidido suspender essa parte especifica do edital, ele nao alterou
as regras que definem as cinco competéncias exigidas na redagéo.
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Portanto, mantém-se a orientagéo para a competéncia cinco: o estu-
dante deve elaborar proposta de intervencao para o problema aborda-
do, respeitando os direitos humanos. Sendo assim, o candidato que
desrespeitar os direitos humanos, desde 2017, nao levara nota zero,
mas nao alcancara a nota 1000 (REDACAO..., 2017).

Para a avaliacdo das redagbes de participantes surdos ou com
deficiéncia auditiva, sdo adotados mecanismos de avaliagdo coeren-
tes com o aprendizado da Lingua Portuguesa como segunda lingua,
de acordo com o Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005. Ja
para os casos de redagdes de participantes dislexos, sao adotados
critérios de avaliagdo que levem em conta questdes linguisticas espe-
cificas relacionadas a dislexia.

2.2.1.1 As cinco competéncias avaliadas

O Inep, na cartilha distribuida aos participantes de 2018, expds
gue o objetivo do material é, ao que concerne especificamente a reda-
¢ao, explicitar os critérios de avaliagéo, a fim de auxiliar o estudante a
se preparar para o Exame.

Para formular e reformular o Enem, o Inep apoia-se em alguns
documentos educacionais, como Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional (LDB 9.394/96), Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), Reforma do Ensino Médio, Matrizes Curriculares de Referéncia
para o Sistema de Avaliagdo da Educacéo Basica (Saeb) e textos da
organizagao curricular em areas de conhecimento (SOARES, 2014).

O Instituto justifica a separagéo por competéncias da seguinte
forma: “[...] tendo em vista que o texto € entendido como unidade de
sentido em que todos os aspectos se inter-relacionam para constituir a
textualidade, a separagao por competéncias na matriz tem a finalidade
de tornar a avaliagao mais objetiva” (BRASIL, 2018c).
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A competéncia 1 — Demonstrar dominio da modalidade escrita
formal da lingua portuguesa — avalia se o candidato tem conheci-
mento das convencgdes da escrita, entre as quais se encontram as
regras de ortografia e de acentuacao gréfica regidas pelo atual Acor-
do Ortografico, das regras gramaticais, das escolhas de registro e de
escolha vocabular e se a construgao sintatica do texto é bem feita, a
fim de beneficiar a leitura.

A Matriz de Referéncia para Redacdo do Enem, assim como
todo o processo, também costuma ser alvo de criticas a cada ano.
Raquel Freitag (2014) aponta que a Matriz, especificamente o que é
cobrado na competéncia 1, ndo estd em consonancia com as dire-
trizes dadas pelos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Por-
tuguesa (BRASIL, 1998; 1999) e com o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) (BRASIL, 2011), os quais preconizam o tratamento
da diversidade linguistica. Segunda a autora, essa competéncia con-
trasta, ainda, com a propria matriz cognitiva geral do Enem', que
cobra o “dominio da norma culta da Lingua Portuguesa”, ou seja, evi-
dencia-se, nesse caso, certa confuséo terminolégica. Freitag (2014,
p. 62) concluiu que “[...] a divergéncia entre o que é cobrado no exa-
me e as diretrizes penaliza o estudante da escola publica, e amplia
ainda mais o abismo social existente hoje no Brasil”.

Compreender a proposta de redacgédo e aplicar conceitos das
varias areas de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos
limites estruturais do texto dissertativo-argumentativo em prosa, com-
peténcia 2, avalia se o candidato desenvolve a tematica proposta na
forma de texto dissertativo-argumentativo. Nessa competéncia, obser-
va-se também o uso repertorio, se pessoal e/ou baseado nos textos de
apoio, ou se sociocultural.

19 BRASIL. Matriz de referéncia Enem. Eixos cognitivos (comuns a todas as areas). Disponi-
vel em: https://bit.ly/2L1B1Kyy. Acesso em: 01 maio 2019.
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Ainda, segundo a Cartilha de 2018, a redagao atendera as exi-
géncias de elaboracdo de um texto dissertativo-argumentativo se com-
binar os dois principios de estruturacéo, explicitados a seguir:

Quadro 4 - Exigéncias de elaboragdo de um texto dissertativo-argumentativo

| — Apresentar uma tese, desenvolver TESE — E a ideia que vocé vai defender no seu
justificativas para comprovar essa tese e texto. Ela deve estar relacionada ao tema e
uma conclusdo que dé um fechamento a apoiada em argumentos ao longo da redacao.

discussao elaborada no texto, compondo o )
processo argumentativo (ou seja, apresentar | ARGUMENTOS — E a justificativa para conven-
introducao, desenvolvimento e conclusao). cer o leitor a concordar com a tese defendida.
Cada argumento deve responder a pergunta
“por qué?” em relagdo a tese defendida.

Il = Utilizar estratégias argumentativas ESTRATEGIAS ARGUMENTATIVAS — Sdo
para expor o problema discutido no texto recursos utilizados para desenvolver 0s
e detalhar os argumentos utilizados. argumentos, de modo a convencer o leitor:
* exemplos;
* dados estatisticos;
* pesquisas;

* fatos comprovaveis;

* citagOes ou depoimentos de pes-
s0as especializadas no assunto;

* pequenas narrativas ilustrativas;
* alusdes historicas; e

* comparagoes entre fatos, situa-
G0es, épocas ou lugares distintos.

Fonte: BRASIL, 2018c, p. 16.

O terceiro aspecto a ser avaliado — Selecionar, relacionar, organi-
zar e interpretar informacoes, fatos, opinides e argumentos em defesa
de um ponto de vista — analisa a inteligibilidade do texto, ou seja, de
sua coeréncia e da plausibilidade entre as ideias apresentadas, o que
¢ garantido pelo planejamento prévio a escrita.

Os aspectos a serem avaliados na competéncia 4 — Demons-
trar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessérios para a
construgcao da argumentagao — dizem respeito a estruturacéo logica e
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formal entre as partes da redacao. A organizacao textual exige que as
frases e os paragrafos estabelecam entre si uma relacdo que garanta
a sequenciagao coerente do texto e a interdependéncia entre as ideias.

Por fim, a Ultima competéncia — Elaborar proposta de intervencao
para o problema abordado, respeitando os direitos humanos — avalia a
apresentagao de uma proposta de intervengao para o problema abor-
dado. A proposta deve ser coerente em relagdo a tese desenvolvida no
texto e aos argumentos utilizados, ja que expressa a visao do candida-
to sobre as possiveis solugdes para a questéo discutida. Além disso, é
necessario, ao idealizar a proposta de intervengéo, respeitar os direitos
humanos, ou seja, ndo romper com os valores de cidadania, liberdade,
solidariedade e diversidade cultural.

A proposta de intervencéo também deve refletir os conhecimen-
tos de mundo de quem a redige e, quando muito bem elaborada, deve
conter n&o apenas a exposicao da acdo interventiva sugerida, mas
também o ator social competente para executa-la, de acordo com o
ambito da acéo escolhida: individual, familiar, comunitario, social, poli-
tico, governamental e mundial. Além disso, a proposta de intervengéo
deve conter o meio de execugao da agdo e o seu possivel efeito, bem
como algum outro detalhamento.

Sobre a avaliagdo empreendida a partir das cinco competén-
cias, vale mencionar algumas questdes.

Como ja rapidamente referido neste texto, a média de desem-
penho dos estudantes nédo ultrapassa os 600 pontos. O Grafico 1
demonstra as médias gerais obtidas pelos participantes dos anos
de 2014 a 2018.
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Grafico 1 — Médias gerais obtidas pelos
participantes dos anos de 2014 a 2018%°

1000
a0
00
700 4
A0 S43.005 541 3% 55835 537y
498,01 ki
300 1
1od
200
200
100
a4
014 2015 2016 017 1018

Fonte: Elaborado pela autora com dados extraidos de BRASIL, 2019, on-line.

Em contrapartida, o nimero de mil é bastante pequeno e sofreu
decréscimo consideravel de 2014 a 2015. Em 2018, houve pequeno
aumento em relagéo a 2017. Pode-se levantar como hipotese para di-
minuicdo do nimero de mil, tanto a maior exigéncia do Exame, quanto
o maior alinhamento entre corretores e critérios de corregao?'.

20 Desde 2018, o Inep divulga as Sinopses Estatisticas do Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem). A primeira é referente ao Enem 2017. As informagdes, disponiveis para download,
estéo organizadas por regido geografica e unidade da federacéo, e foram obtidas por
meio de questionario socioecondmico e da aplicagao da prova em si.

21 A nota média obtida pelos candidatos na redagao em 2019 foi de 592,9 pontos. O valor é
maior do que o observado em 2018, quando a proficiéncia média dos candidatos na reda-
céo foi de 522,8 pontos. Disponivel em: https://bit.ly/2VO7kDb. Acesso em: 31 mar. 2020.
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Gréfico 2 - Nimero de redacdes nota 1000 de 2014 a 2018%
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Fonte: ROCHA; MORENO, 2019, on-line., 2018c, p. xx.

Roxane Rojo (2009), ao analisar os resultados de 2001 e 2005,
apontou que o fato de as notas serem maiores na competéncia 1 € me-
nores na 5 pode demonstrar que a escola — tanto publica, como priva-
da - “[...] parece estar ensinando mais regras, normas e obediéncia a
padrées linguisticos que o uso flexivel e relacional de conceitos, a inter-
pretacao critica e posicionada sobre os fatos e opinides, a capacidade
de defender posicoes e de protagonizar solugdes” (ROJO, 2009, p. 33).

Tais dados corroboram a necessidade de trabalhos que vao
para além da estrutura e do puramente linguistico, e que possibilitem a
formagao de uma consciéncia critico-reflexiva dos alunos por meio do
multiletramento, que, conforme Rojo (2012), engloba a multiplicidade
cultural das populagdes e a multiplicidade semidtica de constituigao
dos textos por meio dos quais nos comunicamos.

A seguir, 0 caminho percorrido para a realizagdo da pesquisa,
cujos principais resultados sao aqui expostos.

22 Na edicdo de 2019, 53 participantes, assim como em 2017, obtiveram nota 1000. Dispo-
nivel em: https://glo.bo/3bLJIER Acesso em: 31 mar 2020.
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A seguir, apresento os principios metodoldgicos adotados para
se abordar o assunto proposto, incluindo informacdes, também apre-
sentadas em fluxogramas, de como se deu a coleta e analise de da-
dos, percurso que pode ser seguido, ou até mesmo aprimorado, por
docentes interessados no trabalho com a produgao textual, sobretudo
com a revisao textual.

3.1 LOCUS DA PESQUISA

A pesquisa, que teve como tema principal a producao de textos,
focando-se em uma de suas etapas, a revisao de textos, especialmente
a colaborativa, foi realizada em 2019, com alunos do 3° ano do Ensino
Meédio de uma escola da cidade de Ouro Preto, MG; estabelecimento
onde eu lecionava e cidade na qual residia.

O colégio é um dos mais tradicionais estabelecimentos de en-
sino de Minas Gerais. Com mais de 80 anos dedicados ao ensino de
criancas e jovens, e dirigido por padres; oferta, em caréter particular,
ensino de qualidade desde a Educacéo Infantil até o Ensino Médio.
Durante 36 anos (de 1934 a 1970), funcionou em regime de externato
misto e, sobretudo, internato masculino.

No ano em que a pesquisa foi realizada, 2019, contava apenas
com uma turma de 3° ano do Ensino Médio, cenario muito diferente de
anos anteriores. As aulas para esse segmento de ensino eram oferta-
das de segunda a sexta, no horéario da manha, e de segunda a quarta,
no horério da tarde. Os simulados do Enem eram aplicados, frequen-
temente, aos sabados. Essas provas eram elaboradas nos mesmos
moldes do Enem, pelo sistema de ensino adotado pela escola.

Além de estudarem os contelidos relativos ao 3° ano, no periodo
da manha, pelo carater integrado, os estudantes também revisavam
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contelidos dos 1° e 2° anos, no periodo da tarde. Em relacéo as disci-
plinas que mais diretamente se relacionam a pesquisa empreendida,
eram ofertadas: Lingua Portuguesa, com trés aulas semanais; Litera-
tura, com duas aulas semanais; Lingua Portuguesa do Integrado, com
duas aulas a cada quinze dias; e Redacéo, também com duas aulas a
cada quinze dias. Ou seja, semanalmente, os alunos tinham sete aulas
ligadas a esses contelidos, visto que Lingua Portuguesa do Integrado
e Redacéo tinham ofertas alternadas.

Eu era responsavel pelas trés aulas de Lingua Portuguesa, ofer-
tadas no periodo matutino. O livro didatico utilizado era dividido em trés
frentes, sendo que a primeira era dedicada, principalmente, a leitura e
escrita textual, com a qual eu trabalhava, a segunda, com contetddo de
Literatura e a terceira, com tépicos gramaticais.

Contavamos com boa estrutura. A sala de aula, que compbe
um prédio histérico, era bastante espacosa e possuia datashow fixo.
Também, eu podia contar com as copias dos textos que eram disponi-
bilizadas pela escola.

3.2 SUJEITOS DA PESQUISA

A turma contava com catorze alunos, entre 0s quais seis sdo
do sexo masculino e oito do sexo feminino, com idades de 16 a 18
anos. Todos os alunos participaram das atividades desenvolvidas
ao longo da pesquisa; no entanto, apenas onze consentiram ou
assentiram que os dados individuais gerados a partir de sua partici-
pacao fossem analisados.

E importante esclarecer, mais uma vez, que esse nimero de
alunos esta bem abaixo do quantitativo que a escola costuma ter
para esse nivel de ensino. A crise financeira enfrentada por muitos
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brasileiros nos Ultimos anos certamente contribuiu para a diminuicdo
de alunos matriculados em escolas particulares.

Pelo baixo nimero de participantes, optei pelo uso do nimero
absoluto em vez da porcentagem ao longo da exposigcao das anali-
ses dos dados, para termos uma nogao mais real destes. Minha inten-
cao aqui esté longe de fazer generalizagdes, mas intento, a partir dos
resultados obtidos com a pesquisa realizada, contribuir para outros
trabalhos, seja para que possam replicar aquilo que deu certo, seja
para repensar 0s pontos falhos. Por se tratar de uma autopesquisa,
reconheco as limitagbes e as dificuldades de tomar distancia do meu
proprio trabalho; no entanto, procurei ser o mais fidedigna possivel na
exposigao e andlise dos dados.

Entre os participantes, cujos dados sao avaliados, oito s&o
do sexo feminino e trés do sexo masculino. As idades dos jovens
variam de 16 a 18 anos, sendo quatro ja maiores de idade, seis com
17 e um com 16 anos.

S&o alunos que estavam estudando juntos, pelo menos, desde
0 1° ano do Ensino Médio. Apenas dois deles entraram na escola,
lbcus da pesquisa, em 2019, ano da coleta de dados, atraidos, princi-
palmente, pelo fato de a instituicao oferecer o 3° ano integrado. Nove
dos alunos estavam estudando em instituicdo privada desde o Ensino
Fundamental;, um, ha dois anos, € era a primeira vez que um estava
matriculado em uma escola particular.

Entre os alunos, quatro afirmaram terem sido reprovados ape-
nas uma vez: trés, no Ensino Fundamental — 5° e 7° anos —, e um, no
19 ano do Ensino Médio.

Quanto a escolaridade dos pais, constatou-se que oito das
maes tém formagao superior, duas tém nivel médio e uma n&o teve a
escolaridade informada pelo filho. Em relagéo aos pais, cinco tém nivel
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superior completo, quatro tém o nivel médio, um ndo concluiu o Ensino
Médio e um nao teve a escolaridade informada pelo filho.

Diante desses dados mais gerais expostos até aqui, pode-se re-
sumir que os participantes da pesquisa sao alunos que, em sua maio-
ria, estudaram durante toda a vida escolar em instituicao particular,
sem reprovacéo, e cujos pais apresentam bom nivel de escolaridade,
especialmente as maes.

3.3 GERACAO E ANALISE DE DADOS

Considerando a minha inquietagdo, j& apontada na Apresen-
tacdo desta obra, em relacéo a falta de gosto de muitos alunos por
todo processo de escrita e ao meu feedback insuficiente (segundo
meu préprio julgamento), procurei enfatizar parte do processo de es-
crita, a revisao de texto. No entanto, um problema surgiu: como inse-
ri-la no processo de escrita dos alunos, de maneira mais instigante e,
consequentemente, mais produtiva, a fim de que essa etapa néo seja
ignorada e o texto acabe sendo lido pelo professor, Unico leitor, ja no
momento da corregao? Seria a revisao de textos colaborativa uma al-
ternativa? Sendo assim, o objetivo geral da investigacao foi analisar de
que modo a revisao de texto, protagonizada colaborativamente pelos
alunos, pode leva-los a melhor competéncia escritora.

Tratou-se, portanto, de uma pesquisa-agcao, uma vez que pro-
curei compreender a minha pratica pedagdgica e aprimora-la. Tripp
(2005) definiu, em termos sucintos, a pesquisa-acao como toda ten-
tativa continuada, sistematica e empiricamente fundamentada de apri-
morar a pratica. No campo educacional, ainda segundo o autor, “[...] é
principalmente uma estratégia para o desenvolvimento de professores
e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas
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para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus
alunos” (TRIPP, 2005, p. 445).

No interior da pesquisa-acdo, surgiram variedades distintas.
Tripp (2005) arrolou cinco: pesquisa-acao técnica, pesquisa-acao
pratica, pesquisa-agdo politica, pesquisa-acdo socialmente critica e
pesquisa-agédo emancipatoria. Embora nao tenha sido objetivo do
trabalho tratar uma a uma, a pesquisa realizada, segundo a classifi-
cacao de Tripp, seria pesquisa-agao pratica:

[...] a pesquisa-agao pratica € diferente da técnica pelo fato de
que o pesquisador escolhe ou projeta as mudancas feitas. Nes-
se caso, as duas caracteristicas distintivas sdo: primeiro, € mais
como a pratica de um oficio — o artifice pode receber uma or-
dem, mas o modo como alcanga o resultado desejado fica mais
por sua conta de sua experiéncia e de suas idéias —; e segundo,
porque o tipo de decisdes que ele toma sobre o qué, como e
quando fazer sao informadas pelas concepgodes profissionais
que tem sobre o que serd melhor para seu grupo. Os artffices
estabelecem seus proprios critérios para qualidade, beleza, efi-
cacia, durabilidade e assim por diante. Assim, em educagao, o
pesquisador tem em mira contribuir para o desenvolvimento das
criangas, o que significa que serdo feitas mudangas para me-
lhorar a aprendizagem e a auto-estima de seus alunos, para au-
mentar interesse, autonomia ou cooperagao e assim por diante.
(TRIPR, 2005, p. 457).

Segundo Tripp (2005), € importante que se reconhega a pesqui-
sa-acdo como

[...] um dos inUmeros tipos de investigacdo-agéo, que é um ter-
Mo genérico para qualquer processo que siga um ciclo no qual
se aprimora a pratica pela oscilagéo sistematica entre agir no
campo da pratica e investigar a respeito dela. Planeja-se, imple-
menta-se, descreve-se e avalia-se uma mudanga para a melhora
de sua pratica, aprendendo mais, no correr do processo, tanto a
respeito da pratica quanto da prépria investigagéo. (p. 445-446).
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Considerando as quatro fases do ciclo basico da investigacao-
-agao propostas por Tripp (2005), planejei uma metodologia de en-
sino baseada no reforgco de um dos pontos do processo de escrita,
a revisdo de textos, trabalhando-a de forma colaborativa na turma, e
implementei-a ao longo de sete meses do ano letivo de 2019. A se-
guir, apresento, com mais vagar, esse planejamento e implementacao.
A descricéo e a avaliagdo da pesquisa foram feitas no capitulo seguinte.

No intuito de alcancgar os objetivos tracados, a pesquisa foi pla-
nejada em quatro etapas, as quais foram implementadas ao longo de
29) produgoes de texto e oficinas de revisao textual; 39) realizagao de
grupo focal; e 4%) comparacao dos resultados obtidos com resultados
de pesquisas ja realizadas.

3.3.1 Primeira etapa da pesquisa

A primeira etapa foi realizada nos meses de margo e abril de
2019, quando obtive parecer favoravel do Comité de Eticaem Pesquisa
(CEP) do Centro Federal de Educagao Tecnolégica de Minas Gerais
(CEFET-MG), vinculado & Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa
(Conep). Essa etapa foi dividida em dois momentos: 1) aplicagéo de
guestionario e 2) producéo de textos inicial.

No primeiro momento, foi aplicado um questionario (APENDICE
B) aos alunos, por meio do qual busquei tragar o perfil dos sujeitos
participantes da pesquisa, bem como algumas de suas concepgoes
sobre leitura, escrita, redagao do Enem e revisao de textos — 0s resulta-
dos, obtidos, tanto por andlise quantitativa, quanto qualitativa, podem
ser vistos na secéo 4.1. Foram usados nomes ficticios para preservar
a identidade dos sujeitos participantes.

91



Por meio desse diagndstico, foi possivel tragar melhor o enca-
minhamento das atividades, ao se detectar os pontos fortes e aqueles
que precisariam de mais atengdo. Também, esses dados permitiram,
Ccomo se vera na segéo 4.4, a comparagao entre as concepgoes e pra-
ticas de escrita dos alunos antes e apds as oficinas, especialmente ao
que concerne a revisao de textos.

A “producéo de textos inicial” compds o segundo momento da
primeira etapa. Nele, os alunos foram incentivados a produzirem tex-
tos, semanalmente, nos moldes da redagado do Enem. Para analise,
foram selecionados os textos produzidos na segunda semana de cada
quinzena, contabilizando quatro producdes por aluno e 44 no total,
considerando apenas as dos onze alunos que consentiram ou assen-
tiram participar da pesquisa.

E importante mencionar que a maior parte dessas producoes
foi realizada em sala, na aula de Lingua Portuguesa, e nao neces-
sariamente com carater avaliativo que considera apenas a nota al-
cancada, ou nos sabados destinados a realizagdo dos simulados
elaborados, nos mesmos moldes do Enem, pelo sistema de ensino
adotado pela escola. Assim, além de o aluno poder contar apenas
com seu préprio repertdrio e com as informagdes dadas pelos textos
de apoio, foi possivel que eu obtivesse maior monitoramento dos es-
critos, evitando o plagio, por exemplo.

A primeira produgéao textual, a qual chamei diagndstico, foi feita
logo no inicio da pesquisa, sem que os alunos tivessem, de minha
parte, qualquer informagao relacionada a forma composicional, estilo
e contelido do texto dissertativo-argumentativo e muito menos sobre
a revisao textual.

Apbs a realizagado da producéo textual diagnostico, os alunos
continuaram escrevendo novos textos. Diferentemente do que ocorreu
no contexto da primeira producao, embora ainda nao tivessem recebido
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informagdes explicitas sobre a importancia de se revisar o texto, eles
ja estavam estudando alguns aspectos, previstos no material didatico
adotado pela escola, que possivelmente Ihes dariam alguns subsidios
para empreender melhorias nos textos. Alguns dos pontos estudados
na ocasiao foram: coeréncia e coesao, planejamento, introducéo e tese
do texto dissertativo-argumentativo, estratégias de argumentacédo e
contra-argumentacao, conclusao, entre outros.

Os textos foram corrigidos por mim, também professora da
turma, e por outra docente, cooperadora da pesquisa, que também
leciona na mesma turma?, de acordo com os critérios estabeleci-
dos pela Matriz de Referéncia para Correcéo de Redagbes do Enem
2018 (ver APENDICE A). Ressalta-se que nesta fase ndo se deu
destaque a revisédo de textos. Meu intuito era criar mais uma oportu-
nidade, além do questionario, de sondar se os alunos incluiam essa
etapa no processo de escrita.

As notas obtidas nas trés producdes foram comparadas a pro-
ducéo diagnostico. O objetivo, nesse momento, foi avaliar se aimersao
no mundo da escrita desse género textual, bem como a assimilagéo de
informacdes pertinentes a ele, contribuiu para o progresso da escrita
ou nao dos alunos, e em que competéncias isso ficou mais evidente.
As andlises da primeira etapa podem ser vistas na segéo 4.2.

A escolha dos temas trabalhados nessa etapa e em toda a pes-
quisa contou também com a participacdo dos alunos, que indicaram
aqueles de seu maior interesse e/ou aqueles que poderiam “cair no
Enem”. Outros foram propostos pelo material didatico utilizado pelo
aluno e/ou pelos simulados ofertados pela escola. Os temas propos-
tos nessa fase, bem como os textos de apoio que os acompanhavam,
poderao ser vistos nos Anexos de A a D.

23 Aentrada da professora cooperadora deve-se ao fato de termos julgado necessario apro-
ximar o contexto de revisdo empreendido na pesquisa aquele de correcédo praticado no
Enem, o qual conta com, no minimo, dois corretores.
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Figura 2 — Fluxograma da etapa 1 da pesquisa
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3.3.2 Segunda etapa da pesquisa

A segunda etapa, realizada de maio a setembro de 2019, cons-
tituiu-se das oficinas de revisao textual intercaladas a mais producoes
de textos, ambas as atividades ofertadas mensalmente, totalizando
cinco textos revisados e cinco textos produzidos.

3.3.2.1 As oficinas de revisgo colaborativa

As oficinas foram ofertadas no periodo de aulas, geralmente nas
aulas geminadas?®, em que os alunos tiveram a oportunidade de ler
como escritores, colaborativamente, diferentes textos produzidos por
também alunos, a fim de propiciar o contato com ocorréncias mais
préximas de sua realidade.

Antes de iniciarmos essa etapa, trabalhamos os critérios de
correcdo por meio da Matriz de Referéncia para Redacdo do Enem
2018 (APENDICE A). Na ocasido, diversos exemplos foram mostrados
para que fosse possivel aos alunos assimilar todo esse contelido, bem
como a nomenclatura proveniente dele de forma mais eficaz.

Além de contar com a autoria dos proprios alunos, procurei
variar a tematica dos textos (ver propostas nos ANEXOS de E a ),
considerando tanto o interesse dos estudantes, quanto os assuntos
mais em voga naquele momento, para que os alunos pudessem ter
a oportunidade de discutir diferentes problemas sociais e aumentar
seu repertoério pessoal.

Também busquei selecionar textos de pontuacdes diferentes, es-
tas atribuidas por mim e pela professora cooperadora, no intuito de que
eles pudessem observar e entender melhor as nuances de desempenho

24 Aulas geminadas s&do uma sequéncia de duas aulas de 50 minutos cada, totalizando
1h e 40min.
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e ter condicdes de responder a questionamentos que surgiam quando
se comparavam os textos analisados, tais como: por que uma reda-
cao “aparentemente melhor”, segundo leitura prévia dos alunos, rece-
bia nota menor que outra que, a primeira vista, nao era tao boa assim?
Esse expediente evitou que ficassemos restritos as redagdes mil, muitas
vezes, produzidas por professores, aumentando as possibilidades de
anélise e demonstrando aos alunos que alcancar o tao sonhado mil nao
€ uma tarefa impossivel. Esses textos foram trabalhados de forma alea-
toria, justamente para que os alunos ndo entendessem a atividade como
uma andlise de progresséo de notas, por exemplo.

Antes de procedermos a revisdo colaborativa, os textos de apoio
eram lidos e discutidos pela turma, objetivando a interacdo com o as-
sunto, bem como a sondagem de conhecimentos prévios.

Em seguida, os alunos recebiam, impressa, a produgao textual
para andlise. Faziamos a leitura inicial e eles procediam a reviséo (in-
dividual ou em dupla). Eles eram incentivados a fazer marcacoes e
anotagdes que julgassem necessarias, inclusive apontando a nota, por
competéncia e total, que eles achavam que o texto teria obtido. Essas
consideracdes eram entregues a mim para que eu pudesse acompa-
nhar de forma mais monitorada a realizagao da atividade e a pertinén-
cia das observagoes. Em 4.3.2, utilizo essas informagoes para verificar
as estratégias de revisdo do texto do outro, se resolutiva, indicativa,
classificatoria ou interativa (SERAFINI, 1992; RUIZ, 2001), empregadas
pelos alunos, um dos objetivos especificos da pesquisa realizada.

Finalmente, o texto era projetado para toda turma, por meio do
datashow, e partiamos para a revisao colaborativa®.

25 Como visto no Quadro 1, na segédo 1.5, chamo de revisao textual colaborativa aquela
que é empreendida interativamente e oralmente pela turma, com a minha mediacéo, no
texto de um dos colegas ou no texto de outro alheio a turma. Momento em que todos s&o
convidados a colaborarem, apontando acertos e falhas, dando sugestoes e melhorias,
entre outras acdes, objetivando a melhoria do texto em andlise.
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Nesse momento, os alunos eram convidados a organizar suas
carteiras em semicirculo, objetivando melhor visualizagao do material
projetado e também maior interagao entre a turma. Era mais comum
que eles ficassem, no dia a dia, distribuidos na forma tradicional, em
filas. A escola adotava a pratica do “mapa de sala”, em que alguns
professores se reuniam para discutir a disposicao dos alunos no am-
biente, com vistas a evitar as conversas paralelas excessivas.

Nosso combinado era o de que todos deveriam contribuir, seja
ampliando a colocagao de algum colega seja até mesmo refutando-a,
sempre de forma respeitosa e com justificativas pertinentes. Eu, como
professora regente, procurei intervir o minimo possivel nas colocagoes
dos alunos, fazendo apenas algumas provocagoes, a fim de dar pros-
seguimento as analises, destacando algum aspecto que nao havia
sido comentado por algum aluno, elogiando as ponderag6es pertinen-
tes e incentivando a sua reelaboragéo quando incoerentes.

Iniciava a socializacao perguntando-lhes o que tinham achado
do texto de uma forma geral: se era claro, informativo, organizado, com
bons argumentos, entre outros aspectos. Em seguida, inicidvamos a
analise colaborativa por competéncia, de acordo com a Matriz de Refe-
réncia para Correcao de Redagdes do Enem 2018 (APENDICE A), mo-
mento em que os alunos também tinham a oportunidade de ratificar as
impressoes iniciais e, por consequéncia, a nota atribuida, ou rever os
possiveis desacordos, além de poder apontar os pontos fortes, iden-
tificar os pontos fracos, sem deixar de sugerir melhorias neste Ultimo
caso. Na secdo 4.3.1, detalho cada uma das oficinas.

3.3.2.2 Produgbes textuais intercaladas as oficinas
Como ja mencionado no inicio desta secao, intercalou-se uma

producéao textual a uma oficina de revisao; no entanto, diferentemente
do que ocorreu na primeira etapa, na segunda, o aluno foi estimulado
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a refletir sobre a escrita como processo, considerando, especialmente,
no caso da pesquisa realizada, a revisao como parte fundamental dele.
Além de nocoes tedricas, essa imersao no mundo da revisao se deu,
sobretudo, por meio das oficinas de revisao colaborativa.

Foram produzidos cinco textos ao longo desse periodo, um
por més, apos realizacdo de cada oficina de revisédo, também com
tematicas variadas (ANEXO A e ANEXO J a M), totalizando 55 tex-
tos analisados. Neste momento, procurei avaliar se 0s alunos que
j& revisavam seus proprios textos estavam dando mais importancia
a autorrevisdo e se os demais aderiram a ela em seu processo de
escrita. Toda essa tarefa foi acompanhada, por mim, por meio de
observagéo, notas de campo e andlise do material resultante das
atividades de escrita e revisao propostas.

Além disso, a avaliagao realizada nos textos produzidos con-
comitantemente as oficinas de revisdo colaborativa foi comparada a
dos textos produzidos na primeira etapa, contribuindo para respon-
der a um dos objetivos especificos da investigacao realizada: obser-
var se a intensificacao no processo de revisao de fato contribui para a
melhoria dos textos dos alunos. Para avaliar a progressao de desem-
penho, tomei como base a Matriz de Referéncia para Redagao Enem
2018 (APENDICE A), além das proprias consideragdes dos alunos,
por meio do grupo focal, que fez parte da terceira etapa da pesquisa.
Assim, além de uma avaliacdo quantitativa, a investigacdo contou
também com a avaliagdo qualitativa, ja que procurei refletir, por meio
de exemplos, sobre o processo de aprendizagem dos alunos, duran-
te todo o processo de aplicacao.
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Figura 3 — Fluxograma da etapa 2 da pesquisa
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3.3.3 Terceira etapa da pesquisa

O grupo focal, terceira etapa da pesquisa, foi realizado apés o
término das oficinas, em setembro de 2019, para analisarmos as per-
cepgodes dos alunos sobre o trabalho com a revisao colaborativa de
texto. Segundo Trad (2009, p. 777), o grupo focal € uma “[...] estratégia
complementar de tipo qualitativa, sua ado¢ao atende invariavelmente
ao objetivo de apreender percepcdes, opinides e sentimentos frente a
um tema determinado num ambiente de interagéo”. A escolha pelos
grupos focais deve-se ao fato de estes propiciarem:

[...] um debate aberto e acessivel a todos; os assuntos em
questdo sao de interesse comum:; as diferencas de status entre
0s participantes ndo sao levadas em consideragao; e o debate
se fundamenta em uma discusséao racional. Nesta caracteristica
final, a ideia de “racional” ndo é que a discusséo deva ser l6gica
ou desapaixonada. O debate é uma troca de pontos de vista,
ideias e experiéncias [...], mas sem privilegiar individuos particu-
lares ou posicoes. (GASKELL; BAUER, 2002, p. 79).

A técnica permite, portanto, um conhecimento mais profundo
do grupo pesquisado e obtencao de maior quantidade de informacao
num curto periodo de tempo. Soma-se a isso o fato de essa interacao
entre os participantes poder gerar novas ideias que poderao contri-
buir para a pesquisa.

De acordo com Minayo (1993), a formagéao de um grupo focal
deve obedecer a critérios previamente determinados pelo pesquisador,
de acordo com os objetivos da investigagao, cabendo a ele a criacao
de um ambiente favoravel a discussao, que propicie aos participantes
manifestar suas percepcoes e pontos de vista.

Desse modo, foi feito um grupo com duracao de 50 minutos e
estruturado em forma de roda de conversa, em que foi possivel, além
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de outras questdes, investigar que estratégia os alunos julgam ser a
melhor para ajuda-los na melhoria da escrita: a reviséo feita por eles
(autorrevisao ou revisao do texto do outro), ou a revisédo do professor
— mais um dos objetivos especificos (ver questdes norteadoras no
APENDICE E). A atividade foi gravada em audio e alguns depoimen-
tos poderdo ser lidos na sec¢ao 4.4.

Vale relembrar que foram onze os alunos que consentiram ou
assentiram a utilizagcao dos dados produzidos por eles ao longo da pes-
quisa. Assim, n&o ultrapassamos demais o nimero considerado razoa-
vel para compor 0s grupos, que é de quatro a dez pessoas. Gondim
(2002) ressaltou que o tamanho do grupo nao deve ser grande, a fim
de que todos 0s membros tenham oportunidade de se expressarem.
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Figura 4 — Fluxograma da etapa 3 da pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora.

3.3.4 Quarta etapa da pesquisa

No intuito de investigar o Ultimo objetivo especifico arrolado, bus-
co comparar os resultados obtidos com a minha pesquisa com os de
pesquisas semelhantes ja realizadas, as quais foram resumidas na se-
¢ao 1.6. A andlise comparativa & exposta na segao 4.5, do Capitulo 4.
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Figura 5 — Fluxograma da etapa 4 da pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora.

3.4.5 Resumo esquematico do caminho
percorrido para a realizacao da pesquisa

O esquema a seguir (FIGURA 6) sintetiza as quatro etapas
realizadas em busca de respostas para 0s objetivos da investigacao.
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LENDO
COMO
ESCRITORES

Figura 6 — Esquema do caminho percorrido para a realizagao da pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

No préximo capitulo, sdo apresentados os resultados obtidos
com a pesquisa realizada.
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Neste capitulo, sdo apresentados e analisados os dados obtidos
ao longo da pesquisa. Inicialmente, sdo apontadas, a partir da anélise
do questionario aplicado no inicio do processo de investigacao (APEN—
DICE B), algumas das concepgoes dos participantes da pesquisa sobre
leitura, escrita, redacao do Enem e revisao de textos (secao 4.1). Res-
salta-se que o perfil destes ja foi exposto no Capitulo 3, secdo 3.1. Em
seguida, é comentado sobre o contexto de producgéo e revisdo textual
antes (segao 4.2), durante (secéo 4.3) e apos as oficinas (segao 4.4).

4.1 O QUE PENSAM OS SUJEITOS
PARTICIPANTES DA PESQUISA?

4.1.1 Habitos de leitura dos alunos e de seus familiares

Cassany (1999) afirma que ser um bom leitor nao necessaria-
mente tornaré alguém um bom escritor; no entanto, nao se pode negar
a contribuicao da leitura para a formacao intelectual do ser humano
e, em consequéncia, para sua escrita. Vimos, no Capitulo 1 que, con-
forme Guedes (2009), quanto mais leitura, maior o acervo de modelos
para serem comparados, pesados e medidos, julgados, aceitos, re-
jeitados, trocados, mais profundo o processo de autoconhecimento
e maior a chance para a producdo de um texto a0 mesmo tempo
inteligivel e original. Assim, a fim de contribuir para a elaboragdo de
um perfil mais detalhado dos sujeitos participantes, algumas questoes
relacionadas a leitura foram propostas.

Quando indagados sobre a frequéncia de leitura, dos onze
sujeitos participantes da pesquisa, seis responderam que leem “as
vezes”; trés leem “sempre” e dois nunca leem, como podemos visua-
lizar no Grafico 3.
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Grafico 3 — Frequéncia de leitura dos alunos participantes
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Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Embora, como se percebe, a leitura ndo seja um habito tao fre-
quente entre esses alunos, ou pelo menos leituras do que eles julgam
ser leitura, a se presumir pelas respostas dadas a seguir, em relacéo ao
que eles leem, nove deles responderam que seus familiares tém esse
habito, e, em apenas duas das casas, a leitura € ausente — ou néo é
presenciada por esses alunos.

Foram varios os géneros textuais e suportes citados pelos alu-
nos como fonte de leitura, como as publicacdes em redes sociais, 0
que desmistifica um pouco a falsa ideia de que muitos tém de que lei-
tura “valida” é leitura de textos literarios, especialmente romances, e de
preferéncia dos canones. Entre géneros mais citados estao os livros,
sendo os de autoajuda, os romances e os diarios, nesta ordem, os
mais lidos; as noticias, especialmente as on-line; e as revistas. Embora
livros, jornais e revistas sejam suportes mais tradicionais, chama aten-
¢ao o fato de o género autoajuda ser bastante disseminado entre es-
ses jovens. Ja entre os pais, predominam jornais, romances e revistas.
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A relagao habito de leitura e desenvolvimento de boa escrita na
redacao do Enem foi vista por todos como importante, uma vez que,
segundo eles, ler possibilita “aumento do conhecimento de mundo”
(5)%, “melhoria da escrita” como um todo (5), melhoria do vocabuléario
(2), apropriacao de “linguagem mais culta” (1), melhoria de questdes
gramaticais (1) e aperfeicoamento para melhor “interpretacdo dos
complexos textos que a prova apresenta” (1).

Segundo Menegassi (2010), as etapas dos processos de leitu-
ra e escrita ocorrem de forma concomitante e recursiva, dependendo
uma da outra para sua realizag&o, propiciando um conjunto harménico
de estratégias e habilidades no leitor e produtor de textos.

De forma geral, os dados revelam um grupo que precisa incluir
mais o habito de leitura em seu cotidiano, embora seja frequente essa
pratica em suas casas por seus familiares. Estaria baixo o incentivo?

Dar exemplo “fazendo” é suficiente para que nossos filhos também o
facam, como muitos preconizam?

Apesar de apenas pouco mais da metade dos alunos afirmar ter
o habito de leitura, foi notério nas respostas que eles séo conscientes
da contribuigdo dessa pratica para uma boa escrita.

4.1.2 Concepgodes dos sujeitos sobre escrita

“Colocar no papel” as “ideias”, “opinides”, “sentimentos”, “ex-

periéncias” é a concepgao de escrita predominante entre os alunos.
Dez deles citaram uma ou algumas dessas palavras e expressoes. Vale
ressaltar que um lembrou que isso deve ser feito “de forma organiza-

7

da” e outro afirmou que a escrita € “uma forma de comunicagao”.

26 Os numeros entre parénteses indicam quantos alunos mencionaram aquela determinada
justificativa. Cabe ressaltar que um mesmo aluno pode ter exposto mais de um argumento
qguando as questdes eram dissertativas. O mesmo acontece em outras ocorréncias a seguir,
em que é possivel verificar mais de uma resposta, por aluno, para uma mesma questao.
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Acreditam ser dificil a tarefa de escrever cinco dos sujeitos da

[T

pesquisa, porque, para eles, “passar”, “organizar” as ideias “no papel”

[ T4

€ uma tarefa “complexa”, “ardua” ou porque nem sempre conseguem
“se expressar”. “Depende”, “mais ou menos” e “em partes” foram res-
postas dadas por cinco dos alunos. A facilidade ou dificuldade, segun-
do eles, tem relagao estreita com a tematica, com a situacao de comu-
nicagcao, com a necessidade ou n&o de se “escolher bem as palavras”,
0 que pode gerar “bloqueio criativo”, segundo uma resposta dada.
Apenas um respondeu nao achar ser dificil escrever, a dificuldade sé

existiria quando o tema nao Ihes é familiar (ver GRAFICO 4).

Grafico 4 - Concepgbes dos alunos participantes
sobre a facilidade ou dificuldade de escrita

m Dificil
W Mais ou menos

= Facil

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Embora ndo tenha sido respondido explicitamente que a escrita
¢ um processo, algumas respostas dao indicio de que os alunos, mes-
mo que intuitivamente, tém consciéncia disso. Isso porque a escrita
nao seria um ato de inspiracao (essa concepcao nao foi menciona-
da por nenhum deles), mas além de “passar” as ideias para o papel,
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¢ preciso “organiza-las”; logo, também nao é uma mera transcricéo, e
¢ ai que para muitos reside a dificuldade, além do desconhecimento
do tema, como apontado por outros.

4.1.3 Concepcoes dos sujeitos sobre aspectos
relacionados a redacao do Enem

“Um texto dissertativo-argumentativo” fez parte da resposta de
oito dos participantes sobre o que seria a redacao do Enem. O texto
deve ser desenvolvido a partir de um tema (3), assunto (1), tese (1), e
deve apresentar “ponto de vista” (1) e “argumentos para convencer o
leitor” (1). Outros se lembraram da sua estrutura — introducéo, desen-
volvimento e proposta de intervengéo (1) —, e de aspectos da avaliagao
— restricdo do numero de linhas e competéncias avaliadas (1). “Uma
forma de testar sua escrita e seus conhecimentos” foi resposta dada
por um dos alunos. Dois disseram n&o saber o que é a redacéo do
Enem. Nesse Ultimo caso, creio que a resposta dada estava mais liga-
da ao fato de, talvez, ndo conseguirem elaborar uma resposta para a
questao, por falta de organizacdo das ideias ou mesmo por preguica,
do que propriamente ao desconhecimento do género textual.

Nota-se que a expressao “dissertativo-argumentativo” & bastan-
te disseminada entre os participantes, embora parega nao haver um
entendimento claro sobre 0 que seria esse tipo textual; tese e assunto
foram confundidos com tema, por exemplo.

Quando indagados sobre 0 que consideram uma redagao nota
mil, cinco afirmaram que sao textos que “seguem”, “obedecem” “todas
as competéncias”; cinco fizeram mengao a textos que nao apresentam
erros ortograficos ou gramaticais, que seguem a “norma culta”; quatro

acrescentaram o fato de que sao produgbes que apresentam “bons

» o
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argumentos”; para quatro sdo textos que apresentam boas ideias e/
ou ideias bem organizadas; para dois, textos com apresentacao de
introdug&o, desenvolvimento e conclusdo. Fatores como coesao, coe-
réncia, tese bem defendida, e adequagéo ao tema foram apontados
como contribuintes para obtencao da nota mil em pelo menos uma das
respostas. Apenas um dos alunos n&ao respondeu.

Sobre 0 que é avaliado na redacéo do Enem, sete fizeram al-
guma mencao relacionada a aspectos gramaticais e ortograficos
(“pontuacaon”, “norma culta”, ortografia, entre outros), quatro citaram o
desenvolvimento do tema, dois apontaram a organizag&o textual, ou-
tros dois a proposta de intervencéo e também dois, a adequagéo as
competéncias. Em pelo menos uma das respostas foram citados “cla-
reza”, “respeito aos direitos humanos”, “caligrafia”, “argumentagao”

e “estrutura”. Apenas dois responderam nao saber o que é avaliado.

O fato de um grande nimero de alunos mencionar os aspectos de
superficie textual pode ser indicio de que tal fator € um dos mais apon-
tados nas corregoes dos textos que eles produziram ao longo da vida
escolar; afinal, resolver ou indicar desvios parece ser muito mais facil que
interagir com os alunos; isto demanda mais tempo, da mais trabalho.

Cabe apontar também que todos os aspectos mencionados,
de alguma forma, fazem parte da matriz de competéncias da redagéo,
exceto a caligrafia. Embora seja recomendavel que o aluno escreva
de forma legivel, possibilitando ao corretor ler seu texto, um candidato
com letra “feia”, nao pode ser punido por isso. O avaliador deve tentar,
ao maximo, entender a letra do participante.

Quanto aos motivos que levam a nota zero, todos mencio-
naram a fuga ao tema. Talvez, por este ser o motivo que mais faz
os candidatos zerarem, como apontado no Capitulo 2, além de ser
mais discutido, inclusive na midia. Cinco citaram o texto insuficiente,
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com menos de sete linhas; trés lembraram-se do desrespeito aos
direitos humanos, ponto que, como ja citado no Capitulo 2, desde
2017, ndo zera a redagdo; no entanto, zera a competéncia 5; um
mencionou o “plagio”, fazendo referéncia a copia integral dos textos
motivadores; e um apontou os desenhos na redagao, incluidos, na
grade de correcao, como “formas elementares de anulagao”.

Desenvolver bem o tema, para cinco, é “saber argumentar”; para
trés, é apresentar as ideias de forma clara e compreensivel; para dois,
¢ organizar o texto de acordo com a introdugdo, desenvolvimento e
conclusao; e, para um, é explica-lo com exemplos e definicdes. Todas
as respostas, de certa forma, estao incluidas na concepgao de bom
desenvolvimento de texto proposto pelo Enem, para o qual o aluno deve
avaliar a pertinéncia de seus repertorios, selecionar os argumentos mais
adequados em relacédo a tematica e ao seu ponto de vista, relaciona-
-los, organizé-los de forma clara e estratégica, além de interpretéa-los,
desenvolvendo-os para uma efetiva defesa do ponto de vista.

Para cinco dos alunos, o repertoério sociocultural produtivo ainda
nao é um conceito claro; para outros cinco, relaciona-se ao conheci-
mento de mundo; e, para um, as “estratégias” utilizadas pelo escritor
para desenvolver seu texto — no entanto, nao se especifica que tipo de
estratégias seria. As respostas, no entanto, s&o coerentes com o que o
Enem considera como repertério, isto é, aquele que é legitimado pelas
varias areas do conhecimento: Histéria, Geografia, Sociologia, Filoso-
fia, Politica, Cultura, Artes, Literatura etc. E ele sera visto como produti-
vo quando o participante o articular a discussao proposta por ele.

Por fim, oito dos alunos consideram ser dificil alcangar nota mil
na redagao do Enem, embora dois destes tenham ressaltado que nao
se trata de uma tarefa impossivel. Entre as justificativas para as possi-
veis dificuldades estdo o desconhecimento do tema (3), as exigéncias

112



dos critérios de avaliacéo (3), a necessidade de se ter um conhecimen-
to de mundo amplo (1), as dificuldades em organizar bem as ideias
(1) e o fator emocional (1). Para os trés que nao consideram ser dificil
alcancar o tao sonhado mil, sdo necessérias dedicacéo e pratica.

De forma geral, pode-se verificar, por meio das respostas, que
os conhecimentos desses alunos sobre aspectos da redacdo do Enem
sdo incipientes, sobretudo em relacdo ao que de fato é e como se or-
ganiza esse género textual.

4.1.4 Concepcgoes dos sujeitos sobre
revisao de textos na sala de aula

Entre as questdes mais importantes para a pesquisa realizada
estdo aquelas relacionadas a reviséo de textos. Antes de iniciar as ofi-
cinas de reviséo, julguei necessario verificar, primeiramente, por meio
do questionario, como os alunos concebem essa parte do processo de
escrita e se tém o hébito de inclui-lo nas suas praticas.

“O que é revisar um texto?”. “Reler”, analisar”, “avaliar” e “rever”
o texto foram respostas dadas pelos alunos a essa questao. O mo-
vimento de retorno ao ja escrito, portanto, € unanime nas respostas;
entretanto, a finalidade dessa volta é dispar. A ideia de “cacar erros”
esta fortemente presente em seis das respostas; porém, apenas trés
delas ficam restritas a elementos de superficie textual. Destas, dois
mencionaram a necessidade de se verificar a “organizacao das ideias”
e uma lembrou que a revisao tem o intuito de “fazer melhorias” no texto,
embora nao tenha detalhado o que chama de “melhorias. Dos cinco
alunos que ndo mencionaram a revisdo como simples préatica de corre-
cao de erros, dois apontaram a verificacdo da coesdo e da coeréncia,
um indicou que é preciso “ver se as deias estdo bem colocadas”, um,
a necessidade de deixar o texto claro para o leitor e um, a importancia
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de se fazer uma reviséo “com detalhes”, mas ndo mencionou que as-
pectos devem de fato ser revisados dessa forma.

Grafico 5 — Concepcoes sobre a pratica de revisar textos

m " Cagaa eros™

8 YVerlicagio de aspectos gaans

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Como se percebe, embora questdes ortograficas e gramaticais
nao tenham sido as Unicas mencionadas, elas ainda s&o vistas como
um dos principais pontos — se nao o principal — a serem verificados no
momento da revisdo. Antunes (2010) afirmou que, quando se centra
numa analise cujo foco é apenas os elementos de superficie, perde-
-se de vista “[...] os aspectos globais do texto, quer dizer, aquilo que
lhe confere centralidade e unidade semantico-pragmatica, como sua
concentragdo tematica ou a finalidade comunicativa predominante”
(ANTUNES, 2010, p. 283, grifos da autora).

Como se viu no Capitulo 1, mais especificamente na segéo 1.4,
nao ha um consenso quando o assunto é delimitar o que é a reviséo de
textos. Frisa-se, no entanto, que, objetivando tornar o texto mais eficaz
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de acordo com seus objetivos, as intervencoes realizadas ndo devem
ser reduzidas a simples corregdes ortograficas, por exemplo.

A esse respeito, Antunes (2010) expde que, para ultrapassar a
préatica de analise que equivale a mera identificagdo de categorias gra-
maticais, se requer:

[...] por um lado, o estudo das questdes eminentemente textuais,
como aquelas relativas aos critérios da coesao, da coeréncia, da
relevancia informativa, da intertextualidade e de tantas outras,
presas as condigdes contextuais em que acontecem as agdes
de linguagem. Por outro lado, exige que se instaure na escola,
com regularidade, a préatica da andlise dessas questbes textuais
em exemplares reais, orais e escritos, que circulam ou circularam
em nossas atividades sociais. (ANTUNES, 2010, p. 15).

A Matriz de Referéncia para Redagédo Enem, como ja foi visto
na segéo 2.2.1.1, do Capitulo 2, abrange muitos desses critérios para
além da observancia da norma-padréo.

Os alunos também foram perguntados se costumam revisar os
textos que escrevem, ou seja, se praticam a autorrevisdo, € em que
situagdes costumam fazé-lo. Minha intengao era verificar, caso a revi-
sdo fosse uma prética presente nos escritos dos alunos, se eles dao
prioridade a determinados géneros textuais e/ou situacdes. Sera que a
medida que o contexto comunicacional torna-se mais formal, os estu-
dantes tenderiam a dar mais importancia a reviséo de textos?

Dos alunos, sete afirmaram revisar seus textos. Os motivos para
isso mostraram-se bastante variados, “para verificar se ha conexao
entre as ideias”, “para verificar se esta coerente”, “para ter certeza de
que ndo ha erros”. A questao do “erro” é mais uma vez retomada; no
entanto, felizmente, ndo é a Unica.
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Grafico 6 — Pratica da autorrevisao pelos alunos participantes
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Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

As situagbes em que a reviséo ocorre também variam: “reviso
todos os meus textos”, “[reviso] quando fico na dlvida se gostei ou
nao”, “[reviso e] mostro a outra pessoa para que eu possa ter outra
opiniao”. Interessante a mengéo a outro leitor, que ndo o professor.
Essa interagdo auxilia 0 aluno a conceber melhor uma finalidade para
sua escrita. Conforme vimos, Bazerman (2015) afirmou que, quando se
tem um leitor que aponta falhas, confusdes ou ambiguidade, isso pro-
picia ao escritor analisar o texto de forma nova, como uma expressao
de um conjunto de significacdes coerentes. Além de levar o aluno a ad-
quirir o senso de estar em uma conversacéo longa, com inimeras idas
e vindas, em focar e fortalecer motivos, criar uma relacdo com o inter-
locutor e desenvolver questdes e conteldos em jogo na conversagao.

Entre os alunos, dois declararam que revisam “as vezes” -
“quando creio que poderia ter escrito melhor” — e “mais ou menos”
— “apenas quando nao entendi alguma coisa”. Nesse Ultimo caso, é
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possivel inferir que o aluno n&o concebe a revisdo como parte de um
processo linear de escrita, no qual a verificacdo ocorreria apenas ao
término da escrita. Como vimos, Cassany (1999) expbs que o escritor
pode recorrer a um processo recursivo e ciclico, o qual se pode inter-
romper em qualquer ponto para comecar de novo.

“Muito raramente” foi a resposta dada por um dos alunos em
relagéo a pratica de revisdo dos seus proprios textos (autorreviséo) —
“guando realmente vale ponto ou é solicitado pelo professor”. Essa
resposta corrobora a afirmagao de Bazerman (2015) de que “evitar o
embaraco” e “obter a aprovagao”, infelizmente, sdo os motivos mais
profundamente vinculados a escrita de muitos alunos. Um afirmou
Nao revisar seus textos.

Sintetizando os dados relacionados a concepgao dos alunos
sobre a revisao de textos, pude verificar, entre aqueles que incluem
essa tarefa no processo de escrita, niUmero que poderia, ou melhor,
deveria ser maior, que a eliminacdo do que consideram “erros” &
concebida como principal pratica da revisédo. A preocupagao com o
interlocutor ainda parece ser insuficiente, como se bastasse o texto
fazer sentido para si préprio; também o contexto comunicacional e o
género textual nao foram mencionados como balizadores da pratica
de revisao. Assim, afirmo que, neste inicio de pesquisa aqui comenta-
do, os alunos faziam redacdes, e ndo produgdes de textos. Estavam
produzindo texto para a escola e ndo na escola (GERALDI, 2013).
Minha intencdo com a investigacao era justamente contribuir para
a mudanca dessa perspectiva, levando-os a compreender que, no
texto, evento comunicativo foco do nosso estudo, “[...] operam, si-
multaneamente, agdes linguisticas, sociais e cognitivas”, como bem
nos lembrou Antunes (2010, p. 31).
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4.2 PRODUCAO DE TEXTOS ANTES DAS
OFICINAS: DESEMPENHO DOS ALUNOS E O
(NAO) LUGAR DA AUTORREVISAO DE TEXTOS

4.2.1 Producao de texto diagnéstico

Como ja exposto no Capitulo 3, a pesquisa iniciou-se de fato com
os alunos em marco de 2019. Assim, até abril, os alunos produziram qua-
tro textos propostos por mim e também por simulados que eles realiza-
vam, 0s quais eram propostos pelo sistema de ensino que a escola ado-
tava. O Quadro 5 sintetiza os temas dos textos selecionados para analise.

Quadro 5 — Temas trabalhados nas producoées textuais da primeira etapa

Més Tema
12 quinzena . A - .
de marco Aimportancia da conservagdo do passado para o futuro do pais
22 quinzena . . - . ) .
de marco Desafios e perspectivas para ampliagdo da agricultura sustentavel no Brasil
P
! d%u;rg)zrielna Desafios para democratizagdo do acesso a sadde no Brasil
28 quinzen . . ~ . N .
d(ieuabriel a A‘impunidade e sua relagdo com os indices de criminalidade no pais

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

O texto diagndstico foi feito logo no inicio da pesquisa, sem que
os alunos tivessem, pelo menos de minha parte, qualquer informagao
relacionada ao texto dissertativo-argumentativo e muito menos sobre
a reviséo textual. Cabe ressaltar que as produgoes foram feitas todas
em sala; assim, o aluno s6 teve como base seu préprio repertério e as
informacdes dadas pelos textos de apoio.
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Sendo a primeira producao realizada por eles na pesquisa, cabe
tratad-la com maiores detalhes. Nesse momento, serdo apresentados
os dados obtidos por meio da producéo textual dos onze alunos que
consentiram ou assentiram participar da pesquisa.

O tema da primeira producao, como apontado no Quadro 5,
foi “A importancia da conservagao do passado para o futuro do pais”.
Essa proposta foi selecionada entre algumas ofertadas no livro didati-
co utilizado pelos alunos.

Lemos, em conjunto, os textos de apoio (Ver ANEXO A) e con-
versamos brevemente sobre a tematica. Procurei ndo estender a dis-
cussao, a fim de nao influenciar demais os alunos e permitir que os tex-
tos fossem produzidos com o maximo de repertério préprio possivel.

Como ja apontado, foi possivel verificar pela analise dos ques-
tionarios que os alunos, em geral, ainda n&o tinham um conhecimento
mais consistente sobre aspectos da redacao do Enem, sobretudo em
relacdo ao que de fato € e como se organiza esse género textual. Esse
conhecimento vago refletiu-se no primeiro texto elaborado.

Por meio da corregéo baseada na Matriz de Referéncia para
Correcao de Redagdes do Enem 2018 (APENDICE A), verificou-se
gue a média dos alunos nesta primeira produgéo foi de 567 pontos.
As notas obtidas foram bem variadas e oscilaram entre 380 e 680,
nao se diferenciando muito do quadro nacional que, como vimos no
Capitulo 2, esté estagnado, desde 2009, entre 500 e 600 pontos, o que
é considerado um desempenho mediano. Dos alunos, cinco ficaram
na casa dos 600 pontos; quatro, na casa dos 500 pontos; e apenas
dois ficaram abaixo dos 500, sendo que um deles tangenciou o tema.
O Gréfico 7, a seguir, sintetiza esses dados.
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Grafico 7 — Desempenho geral dos alunos na redagao diagnéstico
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Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Obviamente, a falta de conhecimento sobre o funcionamento do
texto dissertativo-argumentativo cobrado pelo Enem, a nao frequéncia
em elaboréa-lo, além do fato de ser a primeira produgéo do ano letivo, séo
aspectos que podem ter contribuido para o desempenho mais baixo.
No entanto, faz-se importante analisar o desempenho por competéncia,
a fim de sondar em que aspectos os alunos tiveram mais dificuldades.

Tabela 2 — Desempenho geral individual dos alunos
na redacao diagndstico, por competéncia

(continua)
Aluno? Comp. 1 Comp. 2 Comp. 3 Comp. 4 Comp. 5 Nota _total
obtida
Bruna 120 120 120 120 40 520
Carla 120 120 100 120 120 580
Clara 120 120 120 120 40 520
lara 160 140 120 120 120 660
Ivi 120 120 120 120 120 600
Joana 120 40 40 120 60 380

27 Ressalta-se, como apontado no Capitulo 3, que os nomes usados séo ficticios, a fim de
resguardar a identidade dos participantes.
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(conclusao)

Aluno? Comp. 1 Comp. 2 Comp. 3 Comp. 4 Comp. 5 Nota _lotal
obtida
Laura 140 160 120 120 120 660
Leonardo 160 120 100 120 140 640
Max 140 140 120 120 0 520
Mauricio 120 120 160 160 120 680
Yolanda 140 120 100 120 0 480
Média da
Turma 133 120 110 124 80 567

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

As notas da competéncia 1 ficaram entre 120 e 160 pontos.
Seis dos estudantes obtiveram 120, o que demonstra o dominio “me-
sumario diano” da modalidade escrita formal da Lingua Portuguesa e escolha
de registro, “alguns” desvios gramaticais e de convencao de escri-
ta. Os desvios mais comuns nos textos analisados sao relacionados
a pontuagéo, acentuacéo e regéncia. Embora o desempenho tenha
sido mediano, esta foi a competéncia em que, na média, a turma
obteve melhor resultado. Isso pode estar relacionado ao fato de que
para muitos deles escrever bem ainda se relaciona a saber ortografia,
por exemplo, como vimos na secao 4.1.

Na competéncia 2, responsavel por observar a adequagao
ao tema e a estrutura do texto dissertativo-argumentativo, além do
uso de repertério, a maioria dos alunos (7) obteve a nota 120, isso
significa que, embora os textos abordem o tema proposto, apresen-
tem as trés partes do texto dissertativo-argumentativo (introdugéo,
desenvolvimento e concluséo), recorrem a um repertorio pessoal
ou baseado nos textos de apoio. Apenas um obteve 160 pontos por
ter usado repertdrio sociocultural, porém ainda de forma superficial.
Um recebeu 140 pontos, a média das notas atribuidas pelas duas
corretoras (120 e 160)%8. Um aluno recebeu 40 pontos por ter tan-
genciado; empenhou-se mais em falar sobre o incéndio no Museu

28 Um desses casos de média de notas sera comentado ainda nesta secao, quando apre-
sento uma produgéo textual a titulo de exemplificagéo.
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Nacional do que em utilizar esse fato como exemplo para abordar a
importancia da conservagao do passado para o futuro do pais.

A maioria dos alunos (6) também obteve 120 pontos na compe-
téncia 3, devido a apresentarem textos pouco organizados, sem um
projeto de texto claro e/ou com informagodes e opinides desenvolvidas
de forma limitada. Apenas um aluno obteve 160, por ter sido possivel
identificar em seu texto um projeto de texto e por ter apresentado me-
lhor desenvolvimento de suas ideias, porém ainda com algumas fa-
lhas. Trés dos alunos obtiveram 100 pontos, média da nota atribuida
pelas duas corretoras, as quais atribufram 120 ou 80 pontos. Pode-se
afirmar que obter 80 pontos nao deixa de ser um fato preocupan-
te considerando o nivel de ensino em que os alunos se encontram.
As falhas aqui estavam relacionadas tanto a certa desorganizagao do
texto, ndo havia um projeto claro, quanto ao desenvolvimento precéa-
rio das ideias. Um aluno obteve 40 pontos, pois fatos, opinides e/ou
argumentos eram tangentes ao tema.

Quanto a competéncia 4, foi possivel identificar que dez dos
alunos, embora fagam uso de mecanismos linguisticos necessarios
para a construgao da argumentacao, ainda o fazem de forma pouco
diversificada e deixando de usa-los em alguns momentos. Nao hou-
ve falhas consideraveis em relagao aos usos. Nao posso deixar de
mencionar que também houve bom desempenho nessa competéncia
assim como na de ndmero 1, visto que essa foi a primeira produgao
textual realizada pelos alunos.

Finalmente, a competéncia 5 foi na que mais as notas oscilaram
e na que a pontuacdo, em geral, foi menor também — a média obti-
da pela turma foi de 80 pontos. Isso pode estar relacionado ao fato
de eles ndo conhecerem as especificidades do processo, ja que, no
Enem, ndo basta fazer uma conclusao de tipo resumitiva, por exem-
plo, é preciso também propor melhorias para a situacéo problematica
apontada. A maioria, cinco, obteve 120 pontos. Dois zeraram, por nao
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incluir uma proposta de interveng&o em seu texto ou por ter recorrido a
apenas elementos nulos. Como visto no Capitulo 2, para se alcancgar a
nota maxima nessa competéncia, além de nao desrespeitar os diretos
humanos, o candidato precisa abordar os cinco elementos validos em
sua intervengao (quem, o qué, como, com que finalidade) além do de-
talhamento de um desses elementos; assim, quem obteve 120 pontos,
por exemplo, inseriu trés elementos validos na sua concluséo.

E o0 (ndo) lugar darevisao? Enquanto os alunos escreviam seus
textos, pude observar que poucos recorreram a rascunhos e/ou a
esquemas que pudessem orientar sua escrita; a maioria escreveu di-
retamente na folha que seria entregue. As revisdes feitas, com o pro-
posito de fazer os ajustes que contribuiriam para a melhoria do texto,
adequando-os, portanto, as competéncias avaliadas, aconteceram
ao longo da escrita, dentro daquele processo nao linear exposto
por Cassany (1999). N&o observei nenhum aluno revisando a versao
“final” antes de entrega-la. Diante dessas primeiras impressoes,
uma nova pergunta surgiu: o aluno é capaz de fazer a autorreviséao?
Se néo o fazem, é porque ndo sabem ou porque realmente julgam
que seus textos ja estariam “prontos”? No decorrer das andlises,
busco responder a esta e a outras questdes ja levantadas.

A titulo de exemplificagéo, transcrevo uma dessas redagoes
para comentar cada uma das competéncias avaliadas. A transcricao,
feita para facilitar a leitura, procurou ser fidedigna ao texto original,
respeitando, inclusive, os possiveis deslizes de qualquer ordem, uma
vez que eles também fazem parte das analises. Além disso, procurei
utilizar uma fonte diferente, em relagao a este texto, a qual simula um
manuscrito. Como as producdes na casa dos 600 pontos foram a
maioria, vejamos uma delas.
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Figura 7 — Producao textual diagnéstico da aluna lara

A importancies de conservagio do passado parar o fulwe do pals se da
atravésy do conheciment: € de extrema relevancia- conhecer, compreender e
estudar sobve fatoy ccorvidoy ao longo da historie que influenciaram o
presesle momento,

Segundo o filosofor Emmanuel Kant, "o homem & o que o educacdo fig
dele’, ow jejos o jer huwmane & influenciade pelo educacdo que adguive oo
longeo dev sue vida; e emor educagdo justificn juay acdes: A trajédia ocorrida ne
Mugew Naciomal ifﬂ'ﬂtmwfnmapmwadm qummm acerve foi
perdide; dewando “enmt branco” WM&&MMM:{MWI
dqunwW wm&»cbbarr'raw de conhecumento:

& e hamano necesitar do papsade pava conhecer sews primordios, uwad
origend & princibalmente pare reconhecer como evoluiw & a mportancin detia
evolgda,

Portanio; medidas sior necessirias pare combater o inpasie mda—qusai
mmdmm&-m&d;da&mmmqudmﬁmﬂmdmdrgdmpm-mi
moctenciey e o gelo das poute doy visitonies gue frequentom o mugea tendo o
poder de velalow e crificar guadiquer problemay vistveid

Fonte: Dados da pesquisa.

Por apresentar estrutura sintatica boa e poucos desvios, o texto
recebeu nota 160 na competéncia 1. Exemplos desses desvios sao:
“tragédia” grafada com “j” na linha 7; inadequacéo da regéncia do
verbo “influenciar”, que é transitivo direto, linhas 9 e 10; inadequacéo

na divisao silabica de “absor¢do”, na linha 10.

O texto apresenta as trés partes do texto dissertativo-argumen-
tativo e aborda o tema de forma completa. Embora use um repertério
legitimado, citagdo de Immanuel Kant (linhas 5 e 6), a aluna ndo o
faz de forma produtiva, ja que néo vincula satisfatoriamente o trecho
do filésofo com a discusséo: de que forma a educagao adquirida (ou
nao) pelo homem se relaciona ao incéndio no Museu Nacional? Esses
aspectos levaram uma das corretoras a atribuir 160 para essa aluna,
enquanto que a outra, por considerar que uma das partes do texto
€ embrionaria (o 2° paragrafo de desenvolvimento), ou seja, € curto,
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com pouca producao, nao poderia ultrapassar os 120. Assim, por nao
caracterizar discrepéancia, ja que a diferenca nao ultrapassa os 80 pon-
tos, conforme regras do Enem, fez-se a média das notas, totalizando,
entéao, 140 pontos na competéncia 2 para a aluna.

Na competéncia 3, a aluna obteve 120 pontos, porque o texto &
pouco organizado em defesa de um ponto de vista e apresenta infor-
magcoes, fatos e opinides desenvolvidos de forma limitada. Embora seja
possivel inferir um projeto de texto, pretendendo-se argumentar que sé
se pode reconhecer a importancia da conservacéo do passado para o
futuro do pais por meio do conhecimento, e usando-se a citagao de Kant
para contribuir com isso, pode-se notar que a aluna nao consegue fazer
essa associagao de forma clara, nem avancar na discusséo. Se “o ser
humano ¢ influenciado pela educacéo que adquire ao longo da sua vida,
e essa educagéo justifica suas acdes” a “tragédia ocorrida no Museu
Nacional” retrataria entao a falta de educacao das pessoas?

Ainda, ao propor que “medidas sdo necessarias para combater
o impasse”, no paragrafo conclusivo, ndo deixa claro que impasse €
esse. Seria a falta de preservacao dos museus pelo desconhecimento
das pessoas em relagdo a sua importancia?

O texto recebeu nota 120 na competéncia 4, por apresen-
tar repertério de recursos coesivos pouco diversificado, sendo que
em alguns momentos ha auséncia deles: isso pode ser notado, por
exemplo, na falta de coeséo intraparagrafos; aparece um elemento
coesivo, “portanto” (linha 14), apenas no Ultimo paragrafo, indicando
a conclusao. O primeiro paragrafo ilustra a falta de conectivo inter-
paragrafos; entre o primeiro e o segundo periodo poderia haver um
conectivo conclusivo, por exemplo.

Em relacdo a competéncia 5, a aluna obteve nota 120, por apre-
sentar trés elementos validos na primeira proposta, a mais completa: a
acao (“a ajuda financeira”), o agente (“os érgaos publicos”), a finalidade
(“para manutengdes”). Na outra proposta, tém-se: agao (“o zelo da parte
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dos visitantes que frequentam o museu”) e detalhamento da acéo (“ten-
do o poder de relatar e criticar quaisquer problemas visiveis”).

A nota total final dessa redacéao foi, portanto, de 660 pontos.

4.2.2 Consideracoes sobre as outras trés producoes
textuais realizadas antes das oficinas

Apds a realizacdo da producgéo textual diagndstico, como ja
informado no Capitulo 3, os alunos continuaram produzindo textos.
No entanto, diferentemente de quando fizeram a redacéo diagndstico
— embora ainda nao tivessem recebido informagdes explicitas sobre
a importancia de se revisar o texto —, eles ja contavam com alguns
aspectos, previstos no material didatico adotado pela escola, os quais
estavam estudando e que possivelmente Ihes dariam alguns subsidios
para empreender melhorias nos textos. Alguns dos pontos estudados
na ocasiao foram coeréncia e coesao, planejamento, introdugéo e tese
do texto dissertativo-argumentativo, estratégias de argumentagao e
contra-argumentacao, concluséo, entre outros.

Diante desse quadro, uma pergunta fez-se presente: ja seria pos-
sivel notar alguma melhora nos textos dos alunos em relagdo ao texto
diagndstico, agora cientes de mais alguns tdpicos relacionados a es-
crita? Assim, pautando-me mais uma vez na Matriz de Referéncia para
Correcao de Redagbes do Enem 2018, entre os textos produzidos nos
meses de margo e abril, foram selecionados para anélise aqueles pro-
duzidos durante os simulados aplicados aos sabados pela escola — mo-
mento monitorado, em que os alunos ndo tém a oportunidade de discutir
nem de pesquisar sobre 0 tema, tendo como recurso apenas os textos de
apoio e o proprio conhecimento de mundo, tal como acontece no Enem.

As notas obtidas foram comparadas com a producéo diagnds-
tico. O objetivo, nesse momento, foi avaliar se a imersao no mundo da
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escrita desse género textual, bem como a assimilagéao de informagoes
pertinentes a ele, contribuiu para o progresso ou nao dos alunos e em
que competéncias isso ficou mais evidente.

As trés produgdes aqui comentadas tiveram como temas, con-
forme apontado no Quadro 5, respectivamente: “Desafios e perspec-
tivas para ampliacdo da agricultura sustentavel no Brasil”, “Desafios
para democratizagdo do acesso a salde no Brasil” e "A impunidade
e sua relacdo com os indices de criminalidade no pais”. A Tabela 3, a
seguir, expde os resultados obtidos em cada uma das produgoes tex-

tuais, bem como a média por aluno e a média da turma.

Tabela 3 - Desempenho geral individual nas trés
produgées realizadas, apés a diagnéstico

ema I_Jesaﬁos € perspec- Desatios.par? A impur!idade e -
tivas para ampliacdo  democratizagdo sua relagao com os Média
Aluno da agricultura ) dp acesso a _ indi_ces de crim’i- por aluno
sustentavel no Brasil  sadde no Brasil nalidade no pais
Bruna 620 660 640 640
Carla 560 640 400 533
Clara 520 600 700 607
lara 600 640 800 680
Ivi 580 600 660 613
Joana 560 640 720 640
Laura 640 680 800 707
Leonardo 700 700 760 720
Max 540 600 740 627
Mauricio 700 680 800 727
Yolanda 520 600 720 613
Média da
S 595 640 704 646

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Os dados apontam, de forma geral, que houve melhora gradati-
va na média de desempenho coletivo dos alunos, que era o que mais
nos interessava na pesquisa, conforme pode ser mais bem visualizado
no Gréfico 8, a seguir.
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Grafico 8 - Desempenho coletivo nas trés producgdes
realizadas, ap6s a diagnéstico
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Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Quando observamos a média de desempenho da turma por
competéncia, também é possivel verificar melhora progressiva na maio-
ria dos resultados, como pode ser constatado na Tabela 4 e no Grafico
9. O resultado por competéncia, obtido por cada aluno, em cada uma
das trés produgdes textuais, pode ser visualizado no Apéndice C.

Tabela 4 — Desempenho coletivo, por competéncia, nas
trés producoes realizadas, apos a diagnéstico

Média das
Tema Comp.1 Comp.2 Comp.3 Comp.4 Comp.5 notas totais
Desafios e perspectivas para ampliagao
da agricultura sustentavel no Brasil 135 124 116 129 9 2
Desafios para democratizagdo do aces-
50 4 satde no Brasil 131 127 120 127 135 640
A impunidade € sua 1elagao Com 05y 435 qp7 455 142 704
indices de criminalidade no pais
Média das competéncias 137 129 121 137 122 646

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.
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Grafico 9 — Desempenho coletivo, por competéncia, nas
trés producbes realizadas, apos a diagnéstico
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Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Houve pequena diminuigdo na pontuagdo das competéncias
1 (Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da lingua por-
tuguesa) e 4 (Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisti-
COS necessarios para a construgao da argumentacao) na segunda
producao textual em relagao a primeira, as quais voltaram a crescer
na terceira. Todas as outras competéncias tiveram aumento progres-
sivo, sendo a 5 (Elaborar proposta de intervencao para o problema
abordado, respeitando os direitos humanos) a de crescimento mais
acentuado. No entanto, a competéncia 1, mesmo que por pouca
diferenga, ainda se mantém como a competéncia em que 0s alunos,
na média, obtiveram as maiores notas. Mesmo com a aquisicao de
conhecimentos relacionados ao funcionamento do texto dissertati-
vo-argumentativo, especialmente em relagao as competéncias ava-
liadas, as quais possuem o0 mesmo peso, funcionando como uma
engrenagem que garantiria a producdo de um bom texto, estaria
ainda a competéncia 1 sendo a maior preocupagao dos alunos”?
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Agora, quando comparamos a média de desempenho coleti-
vo dos alunos nas trés producdes textuais posteriores a diagnostico,
constatamos que houve significativa melhora, com um aumento de 79
pontos, como podemos observar no Grafico 10.

Grafico 10 — Média de desempenho coletivo dos alunos
nas trés producoes textuais e na diagnéstico
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Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

A média por competéncia também teve melhoras. Todas as no-
tas tiveram aumento, sendo a competéncia 5 a que mais se destacou,
com crescimento de 42 pontos (ver TABELA 5). Aqui & perceptivel, por
um lado, que o contato com o género textual e suas especifidades,
sobretudo em relagéo aos elementos exigidos para compor a proposta
de intervengao, repercutiu na melhora do resultado. Por outro lado, a
competéncia que teve menor aumento foi a 1, com aumento de 4 pon-
tos, embora continue sendo a de maior desempenho. As competéncias
2, 3 e 4 tiveram crescimento de 9, 11 e 13 pontos, respectivamente.

130



sumario

W ofd sl A B Ll B e

Bl b e el e el e e e b e
= I - T . I~ FTR =~

Tabela 5 — Média de desempenho coletivo dos alunos, por
competéncia, nas trés producoes textuais e na diagndéstico

Competéncias 1 2 3 4 5 Média
Diagndstico 133 120 110 124 80 567
QOutras trés produgbes 137 129 121 137 122 646
Média 135 124 115 131 101 606
Aumento em pontos 4 9 11 13 42 79

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Para exemplificar a evolugéo geral da turma, vejamos a Ultima pro-
dugéo analisada desta primeira etapa, também da aluna lara, cujo tema
foi "A impunidade e sua relacdo com os indices de criminalidade no pais”.
Embora o intuito da pesquisa, como ja informado, nao fosse avaliar especi-
ficamente o desempenho individual do aluno, mas, sim, o desenvolvimen-
to da turma, consideramos que a comparacao dos textos desta aluna re-
trata a realidade do grupo como os dados quantitativos puderam apontar.

Figura 8 — Producéo textual, etapa 1, da aluna lara

A Ditpeincdade & it relacdd et o ciddcey deé eriminalidade nd po é
aloy, e ocorre devide ao wdemar carcerdrio filhe e a- desigualdade yocial.
Portonles medidas sier necessirias para comnbaler o inpase:

Ma: périe- Prigon Break; o perjonagent Michael émﬁdd.- refvolin: suor
Jjornadas oo ser preso propositalmente para- salvar sew irmdo que foi acusado
boy win criane gque noo comelew; poreny Scofteld: refirativ o guonilio: o segorancos
dor sistemar carcerdrio & falha: Asinv come ocorride noe séries s prisées deo
Broatl wio felhay, onde épossivel: enconlirar relotor de Pequends corrupoces que

o 1r'1ilé4n.r disso, a :imiﬁ:u&hiﬂdéz social tmbény & way fotor cLgroven e da
sitwacdo, come foi- possivel perceber ne episddio env que o carro de win negro
qree- eglivvey conv suas fomdiar ol alingido bor 80 tiroy de policials e oy mepmoy
sairany impune do sifuagio por jeven “autoridode”,

Fortiondin, visler quie o dafenio: cavceririor folhe oo desigualdade secial
wie cawsaderes da- impunidade ne pads & necessdrio que o Governa Por meic
deoy policiady, jegurancas & modiay sociads, realizge companhasy comlrar o
d,e.ﬁgmlh:hui& sociads e pumente o U AR das priscey Brosileiras cone o
finalidade de redugir ay bequenas corrupedey quepodenvacaboyr deizando woy
culpade impune deseus atoy econsequentemente aousande inocentes

Fonte: Cedido pela estudante

131



Assim como no texto diagndstico, a aluna também recebeu
160 na competéncia 1 por apresentar estrutura sintatica boa e poucos
desvios. Exemplos desses desvios s&o falta do sinal indicativo de crase
no “a” da linha 3 (“devido a desigualdade”) e falta de concordancia
nominal na linha 14 (“sairam impunes”).

O texto também apresenta as trés partes do texto dissertativo-
-argumentativo e aborda o tema de forma completa. Além disso, conta
com um repertdrio legitimado: a série “Prison Break” e o episédio ocor-
rido no Rio de Janeiro, em abril de 2019, em que policiais disparam 80
tiros em um carro, supostamente confundido com um carro ocupado
por bandidos — uma pessoa morreu. Este segundo dado vincula-se
mais satisfatoriamente ao restante do paragrafo, ja que a aluna procura
argumentar que, mesmo diante de tamanha atrocidade, a impunidade
estava se sobressaindo pelo fato de os policiais serem “autoridade”, ou
seja, pessoas influentes, e as vitimas serem pessoas de classe social
menos favorecida e negras, o que retrata, de certa forma, uma triste
realidade que temos vivido. Ja em relagdo a mencéo a série, embora o
exemplo seja pertinente ao assunto, a aluna nao deixa clara a relagéo
de o sistema carcerario ser falho, como ilustra a obra de ficgdo, com o
que ela denomina “pequenas corrupcdes”, que deixam pessoas impu-
nes narealidade. Qual foi a pequena corrupcéo cometida na série? Teria
sido o fato de um irmao se deixar ser preso no lugar do outro? Quem
nao assistiu a histdria ndo tem condicdes de fazer essa relagao, pois a
escrita nao deu conta disso. Dessa forma, por abranger de forma com-
pleta o tema, apresentar as trés partes do texto dissertativo-argumenta-
tivo e utilizar um repertério legitimado e pertinente ao tema, porém com
uso improdutivo, a aluna obteve 160 pontos na competéncia 2.

Na competéncia 3, a aluna obteve 140 pontos, média das notas
atribuidas por mim e pela professora cooperadora. Ambas julgaram
que o texto apresentou informacoes, fatos e opinides relacionados ao
tema, e ndo limitados aos argumentos dos textos motivadores, além
de um projeto de texto, pois € identificavel o caminho escolhido por
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guem esta escrevendo para defender seu ponto de vista: é forte a rela-
¢ao entre os indices de criminalidade e a impunidade; e essa relagao
pode ser alimentada pelo falho sistema carcerario e pela desigualdade
social. Foi detectado também o desenvolvimento de informagoes, fa-
tos e opinides. No entanto, para aquela que atribuiu 120 pontos, esse
desenvolvimento n&o foi efetivo em todo texto. No segundo paragrafo,
por exemplo, poder-se-ia ter deixado mais claro o que se denominou
de “pequenas corrupcdes”, dando, inclusive, exemplos disso. No ter-
ceiro, alguns detalhes poderiam ser acrescidos ao relato do episédio
para facilitar a recuperagao do evento pelo leitor. J&4 a corretora que
atribuiu 160 pontos acredita que as informacdes foram desenvolvidas
na maior parte do texto e ainda é possivel visualizar indicios de autoria,
ou seja, o participante ja& demonstra certo dominio sobre seu préprio
texto, mas ainda falha em alguns aspectos. Embora ainda apresente
pequenas falhas, € notdrio que este texto esteja mais bem organizado
e melhor desenvolvido que o diagndstico.

O texto recebeu nota 180 na competéncia 4, resultado da média
das notas atribuidas pelas corretoras. Enquanto uma considerou que
ha presenga constante de elementos coesivos inter e intraparagrafos,
com raras repeticoes e sem inadequacao, a outra, embora tenha reco-
nhecido o bom uso intraparagrafos, muito diferente do que ocorreu no
texto diagnostico, julgou que houve inadequagéao na linha 7. A relagéao
estabelecida entre “o personagem Michael Scofield retrata sua jornada
ao ser preso propositalmente para salvar seu irmao que foi acusado
por um crime que nao cometeu” e “Scofield retrata o quanto a segu-
ranca do sistema carcerario é falha” nao é de contraste, mas, sim, de
causa e consequéncia ou mesmo de concluséo, por exemplo.

Por apresentar quatro elementos validos, um a mais que a diag-
néstico, a aluna obteve nota 160 na competéncia 5. E possivel identificar
o agente (“o Governo”), o meio (“por meio dos policiais, segurangas e
midias sociais”), a acéo (“realize campanhas contra a desigualdade so-
cial e aumente a seguranga das prisdes Brasileiras”) e a finalidade (“com
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a finalidade de reduzir as pequenas corrupgdes que podem acabar dei-
xando um culpado impune de seus atos e consequentemente acusando
inocentes”), mas faltou apenas o detalhamento de um desses elementos.

A nota total final dessa redacao foi, portanto, de 800 pontos.

Os dados mostrados até aqui apontam que a instrumentaliza-
¢ao dos alunos com conceitos pertinentes a produgéo escrita pode ter
contribuido para a melhora em suas notas, o que refletiu na melhoria da
escrita. Porém, isso n&o se deu de maneira tao vertiginosa, até porque,
se escrita é um processo, essa melhora ndo se daria do dia para noite.

Evidentemente, considerando tanto os dados quantitativos,
guanto os qualitativos até aqui apresentados, a assimilacdo de con-
teldos ocorre de maneiras distintas entre os alunos, o que pode de-
monstrar a variacdo de desempenho entre eles. Além disso, é bom
alertar para a tematica. Ao longo das aulas, e no proprio questionario,
os alunos sempre mencionavam que um tema era mais “dificil” que
outro. Muito dessa dificuldade, segundo eles, estava ligada tanto a
falta de repertério em relagéo ao assunto, quanto ao grau de informati-
vidade de alguns textos de apoio. Alguns alunos relataram dificuldade
para interpretar alguns desses textos, por os acharem pouco ou muito
informativos ou com escrita mais rebuscada.

Pude observar maior atengao de alguns alunos em relacéo a au-
torrevisao de seus textos nessa primeira etapa, apos a produgéo diag-
nostico. Nas aulas, alguns me chamavam e faziam mencéo a algum
comentario que eu havia deixado em textos anteriores, perguntando
de que forma eles poderiam melhorar aquele aspecto na produgéao
atual. Nos simulados, alguns me diziam que, devido a ma administra-
¢ao do tempo, muitas vezes, nao conseguiam sequer fazer um rascu-
nho da redagao. Por isso, tinham que escrever diretamente na folha de
respostas, o que dificultava a autorreviséo. Ja outros, principalmente
aqueles que optavam por fazer a redacao antes da prova objetiva, dis-
seram que faziam seus rascunhos € ali mesmo revisavam o texto, mas,
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em geral, era uma revisdo menos cuidadosa e nao tinha a intengéo
propriamente de alterar passagens, mas de inserir virgulas e acentos,
por exemplo, conforme eles mesmos comentavam.

4.3 AS OFICINAS DE REVISAO TEXTUAL
E O DESEMPENHO DOS ALUNOS COMO
ESCRITORES AO LONGO DESSE PROCESSO

4.3.1 As oficinas de revisao textual

Nesta secéo, apresento a analise dos materiais obtidos nas cin-
co oficinas de reviséo textual colaborativa, as quais, como ja mencio-
nado, ocorreram de maio a setembro de 2019, sendo ofertada uma por
més. Reafirmo que chamo de revisao textual colaborativa aquela que é
empreendida interativamente e oralmente pela turma, com a mediacao
do professor, no texto de um dos colegas ou no texto de outro alheio a
turma, objetivando a melhoria do texto em analise.

Os textos analisados, como exposto no Capitulo 3, eram de au-
toria de alunos com tematicas e notas variadas. Faziamos a leitura
dos textos de apoio e a discussao da tematica; em seguida, os alunos
faziam a revisdo preévia (individual ou em duplas) do texto em andlise;
posteriormente, partiamos para a revisao colaborativa (ver FIGURA 3).

Inicialmente, ao receberem a proposta de realizagao das ofici-
nas, o0s alunos ficaram um pouco assustados com a possibilidade de
revisar o texto do colega. Incomodava-os julgar e também serem julga-
dos. Uns dois, inclusive, chegaram a dizer que nao queriam participar.
No entanto, depois de esclarecer a eles que o0s textos analisados se-
riam digitados e estariam sem identificagdo, os animos se acalmaram.
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A primeira oficina foi timida. Alunos receosos em apontar falhas
no texto alheio, curiosos para saber quem era o autor. Em contraparti-
da, a medida que eles iam tomando gosto pela atividade e se sentindo
mais seguros em relacéo aos critérios de correcdo, ndo poupavam
criticas e sugestbes - felizmente, feitas educadamente. Em algumas
ocasides, acabavam até sendo “mao pesada’, como eles mesmos
costumavam falar. Esse cenério assemelha-se ao da experiéncia de
analise de textos empreendida por Guedes (2009), sobre a qual ele
afirmou que todos os alunos “[...] trabalharam com o maior empenho:
0s redatores, para ndo darem aos leitores o gosto de lhes descobrir
erros, e 0s leitores leigos para descobri-los” (GUEDES, 2009, p. 29).
E como os sujeitos da pesquisa se empenharam para isso.

Obviamente, o clima amistoso cessava um pouco quando as
divergéncias aconteciam: um atribufa total em uma competéncia, por
exemplo, enquanto outro ndo concordava de forma alguma. O mais
interessante disso foi poder observar que cada um defendia sua nota,
com argumentos, na maior parte das vezes, consistentes. Quando eu
percebia que nenhuma das partes iria ceder, fazia a mediacao, por
meio de perguntas, até que a turma chegasse a um consenso de qual,
entéo, poderia ser a nota mais adequada a situagdo em questao.

Os alunos ficaram tao seguros de si que, em alguns momen-
tos, chegaram a questionar a nota atribuida pelas professoras, o que
nos rendia mais alguns minutos de ricas discussdes. Exemplo disso
era quando nos achavam “boazinhas” demais por atribuir 180 pontos
na competéncia 1 a um texto com poucos desvios gramaticais, mas
que, para eles, eram desvios muito grosseiros; ou “mao pesada”,
quando eles consideram que um texto apresentava bom repertério
sociocultural, mesmo que a organizagao das ideias apresentasse fa-
lhas. O ato de questionar demonstra a aquisicao de maior autonomia
pelos alunos ao longo do trabalho.

136



Ao propor as oficinas, tinha como principal hipétese o fato de
que a revisao colaborativa fortalece a interacao entre os alunos, que,
ao “ler como escritores” (CASSANY, 1999), poderiam se tornar me-
lhores escritores, especialmente porque partiriam de um contexto de
observagao concreto, ou seja, de um texto que fora produzido por um
igual, e ndo por um professor ou apenas pelo aluno “excepcional”.
Por meio das anélises, vejamos se ela seré confirmada ou refutada.

A seguir, exponho os cinco textos que foram objeto de revisao
colaborativa pelos alunos e listarei apenas algumas intervencoes
que se destacaram nesses momentos, no intuito de fugir da repeti-
¢ao. O Quadro 6 ilustra as tematicas trabalhadas em cada uma das
oficinas. Os textos de apoio de cada proposta encontram-se nos
Anexos E a |, respectivamente.

Quadro 6 — Temas trabalhados nas oficinas de revisao colaborativa

Més Tema
Maio A problemética da adogdo de criangas e adolescentes no Brasil
Junho “Hoax”, noticias falsas e suas implicagdes em sociedades
Julho 0s desafios da formagdo educacional de surdos no Brasil
Agosto Cuidado com a satde: a vacinagdo deve ser obrigatéria?
Setembro 0 aumento de DSTs entre jovens brasileiros

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

4.3.1.1 Oficina 1 — maio
O tema proposto na primeira oficina foi sobre a probleméatica da
adogédo de criangas e adolescentes no Brasil. A nota atribuida pelas

professoras foi 580 pontos®. Os textos de apoio da tematica podem
ser visualizados no Anexo E.

29  Os alunos n&o tinham acesso prévio as notas atribuidas pelas professoras.
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Tema: A problematica da adogéo de criangas e adolescentes
no Brasil

Figura 9 — Producéo textual revisada na oficina 1

Ny iltlimay décadasy a- guestilo da adogde ne Brasdl Teo je Tornadd
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oL que nelay criancay nde sejany adetadas Diante dige, deis
fatores g Ty relevantey’ a questider racial e o envelhecimentor dag
criaungay noy abrigoe
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pelas egurcdo: vegq:
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incenlive poy pastie de ONGy pava- a-populagdo,

Fonte: Dados da pesquisa.

Em todas as oficinas, como ja comentado anteriormente, antes
gue inicidssemos a reviséo propriamente dita, eu sondava os conheci-
mentos prévios dos alunos acerca do assunto do texto — no caso desta
primeira oficina, a adogao — e liamos os textos de apoio. Para muitos
alunos, as informagodes obtidas naquele momento eram inéditas, pou-
cos tinham nogao sobre o universo da adog¢ao no Brasil.
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Antes de fazerem comentarios por competéncia de forma cola-
borativa, 0s alunos leram o texto e fizeram as marcacoes e anotagoes
gue julgaram necessarias, inclusive apontando a nota, por competén-
cia e total, que eles achavam que o texto teria obtido. Essas conside-
racdes foram entregues a mim para que eu pudesse acompanhar de
forma mais monitorada a realizagdo da atividade e a pertinéncia das
observacoes. Utilizei essas informacgbdes para verificar as estratégias de
revisao do texto do outro empregadas pelos alunos (ver 4.3.2).

Posteriormente, eu Ihes perguntei o que tinham achado do texto
de uma forma geral: se era claro, informativo, organizado, com bons
argumentos, entre outros aspectos. Como mencionei anteriormente,
os alunos, nesse primeiro contato de revisao do texto do outro, mos-
traram-se receosos em apontar falhas. Os primeiros comentarios que
surgiram na oficina 1 estavam ligados a aspectos mais gerais, como
a diferenca de tamanho entre os paragrafos de desenvolvimento (2° e
3° paragrafos) , o uso de uma sigla desenvolvida (CNJ, linha 12) e de
outra ndo (ONGs, linha 25) e a implicancia com a palavra “petiz” (linha
4) — alguns acharam o uso muito formal.

Em seguida, iniciamos a anélise colaborativa por competéncia,
momento em que os alunos tiveram a oportunidade de ratificar as im-
pressoes iniciais e, por consequéncia, a nota atribuida, ou rever os
possiveis desacordos.

Vejamos alguns aspectos mencionados por competéncia®.

Os alunos ficaram muito preocupados em localizar desvios de
norma-padrao; percebi que isso se tornou o principal foco deles. Tal-
vez, tal ato se deva ao fato de essa ser uma das praticas mais cristali-
zadas da escola e por se tratarem de questbes menos refutaveis que

30 Nao vou me ater a corregéo detalhada desses textos, apontando, por exemplo, todos os
desvios de norma-padrao que por ventura eles apresentem. Nosso interesse aqui é relatar
a receptividade dos alunos e como lidaram com os textos, destacando alguns aspectos
a titulo de exemplificagéo.
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outras, porque ha regras como respaldo. No entanto, nesse texto es-
pecifico, apresentaram dificuldades para identificar as possiveis falhas;
alguns, inclusive, antes da revisdo colaborativa, haviam atribuido 200
a competéncia 1, como poderé ser visto na Tabela 6 adiante. Alguns
desvios s6 foram percebidos apds eu fazer algumas indagacoes, o
que lhes fez atribuir 160 pontos a essa competéncia.

Nessa primeira oficina, foi preciso que eu fizesse perguntas
relacionadas a outros aspectos, especialmente aos relacionados as
competéncias 2 e 3, para que a atividade de revisdo nao ficasse res-
trita aos aspectos de norma-padrao. Talvez, por serem competéncias
gue demandam uma anélise mais aprofundada, ja que os aspectos
nelas envolvidos nem sempre sejam diretamente identificaveis ou con-
taveis (como um erro de norma-padrdo ou pouco uso de conectivos,
por exemplo), os alunos apresentaram mais dificuldade. Eo tipo de
aspecto que dificilmente recebe comentarios com a caneta vermelha
as margens da folha nas praticas de correcéo textual de sala de aula.

Ao aprender a escrever e analisar textos, segundo Cassany (2008),
ndo aprendemos somente gramatica ou terminologia, também tomamos
consciéncia da fungéo que desempenha cada discurso, dos papéis que
assumem seu autor e os leitores, das formas de cortesia com que se
tratam, entre outros aspectos para além dos elementos de superficie.

Em relagdo a competéncia 2, apds serem incentivados para tal,
eles identificaram que o texto abordava a tematica proposta e que apre-
sentava as trés partes do texto dissertativo-argumentativo (introducéo,
desenvolvimento e conclusao). Quanto ao repertério, nao tiveram duvi-
das de que os dados do Conselho Nacional de Justiga constavam no
texto Il de apoio (ANEXO E), mas tiveram dlvidas se a mengao ao que
acontece a esses jovens apés completarem 18 anos, no 3° paragrafo,
poderia ser considerada um repertério sociocultural ou se, por nao ter
fonte, era apenas repertério pessoal. Optaram por considerar o reperto-
rio como pessoal, 0 que garantiu 120 pontos ao texto na competéncia 2.
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Quando indagados sobre a competéncia 3, disseram que o texto
apresentava um projeto, pois os paragrafos de desenvolvimento retomam
0 que foi anunciado na introdugdo com argumentos: a questao racial € o
envelhecimento das criancas nos abrigos. Porém, acreditam que tanto o
terceiro, quanto o quarto paragrafos deixaram a desejar por terem sido
pouco desenvolvidos, por isso atribuiram, a competéncia 3, 120 pontos.

Quanto ao uso de conectivos, eles estavam mais atentos a
guantidade do que a efetividade dos usos. Aqui também foi preciso
criar estratégias para leva-los a uma maior reflexdo. A nota atribuida
foi 120 pontos, por julgarem que a presenca de conectivos no texto
¢ regular. Interessante notar que, na revisdo prévia, todos os alunos
deram nota 160 a competéncia 4, diferentemente do que foi atribuido
pelas professoras e pela revisao colaborativa, por julgarem que o texto
apresenta bom repertério de conectivos; no entanto, ndo consideraram
a falta de “costura” entre um paragrafo e outro.

A avaliacado da proposta de intervencao foi mais tranquila, pois
eles tentavam identificar a presenca ou ndo de cada um dos aspectos
exigidos pelo Enem para compé-la. Assim, a nota dada foi 80 pontos,
por terem identificado apenas a agao e o agente responséavel por ela.

Embora tenha sido a primeira experiéncia em que assumiram a
postura de leitores escritores, e por mais que os comentérios acerca de
todas as competéncias ainda tenham sido timidos, em termos quantita-
tivos, as notas atribuidas pelos alunos, antes da revisdo colaborativa, em
geral, aproximaram-se bastante daquela atribuidas pelas corretoras. Apds
as analises, os alunos chegaram a um consenso de gque anota deveria ser
600 pontos, sendo 160 na primeira; 120 na segunda, terceira e quarta, e 80
na quinta (ver TABELA 6). Ressalta-se que nao havia uma imposicao para
gue a nota proveniente da revisao colaborativa fosse a mesma atribuida
pelas professoras; o que valia era 0 bom senso e as boas justificativas.

Dos onze alunos participantes, um atribuiu nota 600; seis, nota
640; dois, 680; dois, 760. Isso significa que nove atribuiram notas que
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nao discreparam?' nem da nota atribuida pelas professoras nem da
nota final, resultante da revisao colaborativa.

Tanto o aluno Max, quanto o aluno Leonardo, que discreparam
das duas notas, ao serem indagados sobre o porqué de atribuirem 160
pontos na competéncia 2, justificaram, respectivamente, que o repertério
usado no terceira paréagrafo era sociocultural e ndo pessoal e que o dado
do segundo paragrafo ndo foi copiado, e sim parafraseado. Apds a minha
intervencao e as contribuicdes da turma, eles concordaram que a nota
seria 120 pontos nessa competéncia. Leonardo ainda completou que atri-
buiu 200 a competéncia 3, porque achou o texto bem organizado, com
uma linha de raciocinio clara, mas percebeu que ndo havia levado em
consideragdo o desenvolvimento eficiente de cada um dos paragrafos.

Tabela 6 — Notas atribuidas pelas professoras, alunos
individualmente e colaborativamente ao texto da oficina 1

Revisao Competéncia1 Competéncia2 Competéncia3 Competénciad4 Competéncia5  Total
Professoras 140 120 120 120 80 580
Bruna 200 120 120 160 80 680
Carla 160 120 120 160 80 640
Clara 200 120 80 160 80 640
lara 200 120 120 160 80 680

Ivi 200 120 80 160 80 640
Joana 200 120 80 160 80 640
Laura 160 80 120 160 80 600
Leonardo 160 160 200 160 80 760
Max 200 160 120 160 120 760
Mauricio 200 120 80 160 80 640
Yolanda 160 120 120 160 80 640
COLABORATIVA 160 120 120 120 80 600

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

31 Como é computado no Enem, notas discrepantes, entre dois corretores, sdo aquelas
que destoam em mais de 80 por competéncia ou em mais de 100 no total. Aqui estou
considerando, para efeitos de comparacéo, a nota atribuida pelas professoras, a nota da
reviséo colaborativa e a nota dada individualmente pelos alunos.
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A sequir, consideragbes acerca da segunda oficina de revisdo
textual colaborativa.

4.3.1.2 Oficina 2 — junho

“Hoax’, noticias falsas e suas implicacbes em sociedades” foi
o tema proposto na segunda oficina. A nota atribuida pelas professo-
ras foi 780 pontos. Os textos de apoio para essa proposta podem ser

visualizados no Anexo F.
Tema: “Hoax”, noticias falsas e suas implicagdes em sociedades

Figura 10 — Producao textual revisada na oficina 2
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Passado o impacto da primeira oficina de revisao textual cola-
borativa, chegamos a segunda, realizada em junho de 2019. Nesse
momento, ja foi possivel notar melhor receptividade dos alunos, agora
dizendo estarem gostando da proposta e curiosos para saber qual a
nota que o texto em andlise ira receber.

Um assunto bastante discutido na atualidade, as fake news, foi
o destaque da vez. Diferentemente do assunto que permeou a primeira
oficina (adocéo), sobre o atual (fake news), os alunos tinham “mais o
que falar”, segundo eles préprios comentaram. Era uma pauta mais
presente na realidade deles. Por causa disso, as discussoes extrapola-
ram as informagoes dadas pelos textos de apoio, configurando um rico
momento de aprendizagem, tanto para mim, quanto para eles.

Dessa vez, até por estarem impulsionados pelas proficuas discus-
sOes acerca do assunto e da tematica, os alunos iniciaram seus comen-
tarios por meio do repertério utilizado pelo autor do texto. Identificaram
que a mengao as eleicoes de 2016 nos EUA correspondia a informacoes
do texto de apoio Il (ANEXO F) e que o relato do estupro poderia confi-
gurar repertoério sociocultural, por ser um dado veridico, que repercutiu
nacionalmente, ndo mencionado nos textos de apoio e que tem total
relacéo com a tematica. Assim sendo, ndo demoraram a chegar a um
consenso de que, na competéncia 2, o aluno deveria obter 160 pontos.

Na mesma direcao, consideraram que os argumentos estavam
mais bem desenvolvidos nesse texto em relagao ao primeiro, o que fez
com que muitos reconsiderassem os 120 pontos inicialmente atribui-
dos na revisao individual prévia (ver TABELA 7). Também apontaram
que os exemplos utilizados justificam bem a proposta inicial de que a
disseminagdo de noticias falsas pode ser extremamente danosa para
a sociedade. A nota atribuida a competéncia 2 foi 160 pontos.

Cabe mencionar que, independentemente da nota, os alunos
identificaram a diferenca qualitativa do texto da oficina 1 em relagéao ao
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texto da oficina 2, apontando que este estava mais bem desenvolvido
e com argumentos mais consistentes do que aquele.

Quanto a competéncia 1, o que mais chamou atengao dos alu-
nos foi a falta de padronizagao na escrita de “fake news”, ora toda es-
crita em caixa baixa (linha 4, por exemplo), ora com a segunda palavra
com a inicial maitscula (linha 15, por exemplo). O uso da forma em
inglés e em portugués também foi questionado.

Semelhante ao que ocorreu no primeiro texto, notei que os alu-
nos estavam com dificuldades em localizar alguns desvios, especial-
mente no caso em que a virgula é usada para separar o sujeito do
predicado (linhas 9 e 19, por exemplo); por isso, trabalhei esse aspec-
to gramatical de forma mais especifica em aulas posteriores. A nota
atribuida foi 120, apds eu fazer algumas provocagdes que os fizeram
identificar alguns deslizes.

Boa parte julgou que o aluno fez bom uso de conectivos, mas
que poderia explora-los mais, especialmente interparagrafos. Todavia,
na revisao colaborativa, chegou-se a um consenso de que o texto me-
recia 160 pontos na competéncia 4, até por ter também recorrido a
alguns sinénimos, como no caso de fake news, para o qual se usou no-
ticias falsas (linha 3 € 4) e noticias n&o veridicas (linha 18), por exemplo.

Também consideraram a proposta de intervengcdo muito mais
completa; nove deles consideraram, na revisdo prévia individual, que,
embora se tenha duas propostas, a primeira delas contempla os cin-
co elementos propostos pelo Enem: finalidade (“minimizar o nimero de
casos como os citados e as consequéncias desses sob os brasileiros
e outros povos”), agente (“os setores de informética”), agéo (“se mobi-
lizem e utilizem da tecnologia disponivel”), como (“criando um sistema
de fiscalizacdo automéatica para barrar as fake News”), finalidade (“se-
melhante a um antivirus”). Essa nota foi mantida na revisdo colaborativa.

Mais uma vez foi possivel perceber, de modo geral, o alinhamen-
to da analise dos alunos em relacéo a nota atribuida pelas professoras
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e pela reviséo colaborativa: cinco concederam 760 pontos; dois, 800
pontos; um, 720; e um, 840. Apenas dois discreparam ao atribuir 920
pontos a redacéo, fato que fez com que essa nota se diferenciasse em
mais de 100 pontos das duas que estamos tomando como referéncia
(a das professoras e a da revisao colaborativa) (Ver TABELA 7).

Carla e Yolanda, numa primeira andlise, consideraram que o au-
tor do texto fez bom uso de repertério sociocultural e que também de-
senvolveu de forma satisfatéria suas ideias. Com a reviséo colaborati-
va, elas concordaram que faltaram elementos nas duas competéncias
para que o aluno alcancasse 200 pontos em cada uma delas.

Na oficina anterior, a 1, chamou-me atenc&o a nota atribuida pelos
alunos na competéncia 4; nesta, minha atencéo voltou-se para a compe-
téncia 1, visto que mais de 80% dos alunos atribuiram 160 pontos a ela;
isso esta relacionado as dificuldades que eles estavam tendo em localizar
alguns desvios de norma-padrdo, como ja mencionado anteriormente.

Tabela 7 — Notas atribuidas pelas professoras, alunos individualmente
e colaborativamente ao texto da oficina 2

Revisores Competéncial Competéncia2 Competéncia3 Competéncia4 Competénciad  Total
Professoras 120 180 160 140 180 780
Bruna 160 160 120 160 200 800
Carla 160 200 200 160 200 920
Clara 160 160 120 120 200 760
lara 160 160 120 160 200 800
Ivi 160 160 120 120 200 760
Joana 160 160 120 120 200 760
Laura 120 160 160 120 200 760
Leonardo 160 200 120 200 160 840
Max 120 160 160 120 160 720
Mauricio 160 160 120 120 200 760
Yolanda 160 200 200 160 200 920
COLABORATIVA 120 160 160 160 200 800

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.
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Informacdes sobre a terceira oficina sao dadas a seguir.

4.3.1.3 Oficina 3 — julho

Aterceira oficina, realizada no inicio de julho de 2019, teve como
tema o mesmo cobrado no Enem 2017: “Os desafios da formacao
educacional de surdos no Brasil”. A nota atribuida pelas professoras
foi 360 pontos. Os textos de apoio, 0s quais sao os mesmos utilizados
pelo Exame, podem ser vistos no Anexo G.

Tema: Os desafios da formagéo educacional de surdos no Brasil

Figura 11 — Producéo textual revisada na oficina 3

Nder & rorer ng Brogtl: o debater sobre inclugde Wi H#EA!!J!I&M{}' Sy cuh
cotay raciady; para deigar de forme mady igualitiria o nimero de negroye
brouneds nog mt,i.varjm-clﬂdrpr.ibﬂﬂw E ¢-gue-je 'Ehﬂl-?mu&ui'& pora ofdeficiénle?
Rampasde acesso e vagas no-eslacionamentodo acdes suficientei?t quandoie
penga- ne-cunbiente ejcolar o que je-tenu fedto parva-eleg?

Infeligmente: nemv today ay escolay apresentomy estrulure- figica
apropriadae: e profisionady capaciadoy pora: atender aoy deficientey
Recentementeo fontistico exdbiv wmea: reportogemy onde winae mde denancicu
wma-escola-particular guendoaceitowmatricular sua filhe que tenm paralisia
cerelral: Qulrar ejcolor querice que oo mde pagasse wma: toxa: exlroe parn
contratpcdo-dewn profissional-para-acompanhar o crianceo: By Praticay i
considerodoy ilegoiy

O ambiente escolar 36 parece refletiv o sociedade: comor unvtodo; que é
tombémpreconceilumraeercludenteday deverias fer o lugar onde todod
independentemente day juny condicdey fisicay pucoldgicay de apoaréncio
fosseny acolhidos e respeitados: Ndoe & o oo que olhervasge virios casod de

O governs, por meie-dayescolay deve acolher todoy oy alunos, oferecendo
recur oy adequadoy ooy deficientey; comer aulo-de librayporae que o educacio
para todos seja- realmente democralica e ndo wma ulopia.

Fonte: Dados da pesquisa.

147



No inicio do ano letivo, j& haviamos abordado essa temética.
Eles chegaram ansiosos ao 3° ano do Ensino Médio e bastante preo-
cupados com a redacdo do Enem. Todos os anos, ha sempre uma
demanda para abordamos a tematica solicitada na edigéo anterior do
Exame. Esta pareceu “dificil” para os alunos, pois, segundo eles, nao
possufam muitas informagdes sobre 0 surdo e seu universo.

Mesmo apos lermos e discutirmos os textos de apoio, ainda,
sim, disseram néo se sentirem seguros caso fosse necessario escre-
ver sobre o tema.

O texto foi distribuido aos alunos para leitura prévia e, enquanto
isso acontecia, ja pude ouvir comentarios do tipo: “nossa, que texto
estranho”. Duas alunas identificaram o tangenciamento imediatamen-
te. Pedi a elas que ainda ndo comentassem em voz alta para evitar
influenciar a leitura dos demais.

Feitas as observacdes individuais ou em duplas, recolhi-as e,
em seguida, iniciamos a revisao colaborativa.

Quando perguntados sobre o que acharam do texto, alguns
responderam que o acharam confuso. Boa parte ficou na duvida se
se tratava de um tangenciamento ou se era possivel considerar fuga
ao tema; outros, embora tenham até marcado texto tangente na pri-
meira andlise, chegaram a cogitar que o autor abordava o tema, sim,
porque a palavra “libras”, referente ao universo do surdo, aparece no
Ultimo paréagrafo (linha 19).

Até o momento, posso afirmar que essa terceira oficina foi a que
0s animos mais se exaltaram. Deixei que todos falassem e, aos poucos,
eles foram chegando a um consenso: trata-se de um tangenciamento.
Mas por qué? O autor do texto aborda o assunto e ndo o tema em si; ele
fala de pessoas deficientes de uma forma geral e de suas dificuldades
no cotidiano, especialmente no ambiente escolar; no entanto, nao dire-
ciona sua discusséo aos surdos, palavra-chave que compde a tematica.
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O texto, relativamente bem escrito e bem organizado, de certa forma,
conforme depoimento de alguns alunos, os “enganou”.

Embora a maioria tenha reconhecido o tangenciamento na com-
peténcia 2 (40 pontos) e, por consequéncia, o fato de os argumen-
tos estarem pouco relacionados ao tema (competéncia 3, 40 pontos),
iSso ndo se deu na mesma proporgao ao analisar, na revisao prévia, a
proposta de intervengéo, a qual esta também relacionada ao assunto
e ndo ao tema. Possivelmente, eles ainda ndo tinham se atentado a
essa relagéo e ficaram com muita divida de como proceder. Nove
analisaram a proposta normalmente, considerando os cinco critérios
exigidos pelo Enem para compoé-la e bastante influenciados pela pa-
lavra “libras” que se relaciona ao universo surdo (Ver TABELA 7). Com
a revisao colaborativa, chegou-se ao entendimento de que a proposta
nao poderia ser avaliada como se contemplasse o tema.

Foi muito interessante trabalhar um texto que tangenciasse a
tematica, pois a discussao voltou-se muito mais para seu contelido do
que para a forma; os demais critérios (norma-padrao, conectivos, entre
outros) ficaram para segundo plano.

Quanto a competéncia 1, os alunos nao tiveram muita dificuldade
para atribuir 120 pontos a esse texto, visto que ele apresenta desvios
mais “aparentes” para os alunos, como acento em “deficiéntes” (linha 3)
e uso de letra minUscula em “fantastico” (linha 8). Outras incoeréncias,
porém, foram menos perceptiveis, como a falta de concordéancia em “nao
é raro” (linha 1) — a dificuldade pode estar relacionada ao fato de o verbo
estar anteposto ao sujeito. E, mais uma vez, o uso de virgulas: nem todos
perceberam a falta delas para isolar o trecho “independentemente das
suas condigdes fisicas, psicologicas, de aparéncia” (linhas 15 e 16).

Por fim, a competéncia 4 voltou a chamar minha atengéo, assim
como na oficina 1. Em geral, as notas atribuidas foram baixas e isso nao
se deu por influéncia das notas mais baixas nas competéncias anteriores,
como pude verificar com os alunos. O fato € que nem todos estavam
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enxergando outras classes de palavras, para além das conjuncgdes, como
conectivos — no caso, pronomes (“outra” linha 10), por exemplo.

Diferentemente do que ocorreu nas duas primeiras oficinas, nes-
ta, nove das notas dos alunos, na reviséo prévia, discreparam da nota
das professoras e da revisao colaborativa. Apenas duas aproximaram-se
mais (ver TABELA 8). Diante dos fatos j& apontados, isso se deu néo pelo
fato de os alunos nao terem identificado o tangenciamento, ja que a maio-
ria o detectou, mas, sobretudo, por dois motivos: pelo fato de nao terem
considerado a proposta de intervencdo também tangente, avaliando-a
normalmente, e pelo fato de terem atribuido uma nota mais baixa a com-
peténcia 4, por ndo terem identificado classes de palavras além da que
consideravam, até ali, exemplo classico de conectivos, as conjungoes.

Mais uma oficina, mais um texto e muito mais conhecimento.

Tabela 8 — Notas atribuidas pelas professoras, alunos individualmente

e colaborativamente ao texto da oficina 3

Revisores Competéncia1l Competéncia2 Competéncia3 Competéncia4 Competénciad  Total
Professoras 120 40 40 120 40 360
Bruna 120 40 80 80 160 480
Carla 120 40 40 80 40 320
Clara 120 40 40 80 200 480
lara 120 40 80 80 160 480

Ivi 120 40 40 80 200 480
Joana 120 40 40 80 200 480
Laura 120 40 40 80 200 480
Leonardo 160 160 160 120 200 800
Max 120 40 120 120 160 560
Mauricio 120 40 40 80 200 480
Yolanda 120 40 40 80 40 320
COLABORATIVA 120 40 40 120 40 360

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

A vacinagao foi o assunto da nossa oficina seguinte. Vejamos
a seqguir.
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4.3.1.4 Oficina 4 — agosto

A quarta oficina, realizada em agosto de 2019, contou com um
assunto que vem causando preocupacgao nas autoridades médicas e
em toda sociedade, a vacinacao, ou melhor, a diminuicao da adesao
as campanhas, muitas vezes, influenciada por fake news. A nota atri-
bufda pelas professoras foi 900 pontos. Os textos de apoio referentes
a essa proposta podem ser visualizados no Anexo H.

Tema: Cuidado com a salde: a vacinacao deve ser obrigatéria?

Figura 12 — Producéo textual revisada na oficina 4

Sender doglribivdda- gralwilamenie: peler gewerie, oL WLCOL: & Wi mélorder de
Prvind e e Pe e I e@m.fr.ca.- abrosiy o Enje..m'.n- dlor pedl viriiy Druliver Apepar s
méladejit Tor ivadicadadivirprdetnons: comesiarampes a Varela, atialients, o
Brogil eptiv vivend o novy reveltte dos vincino, o Revelline Cilerneéiion: Terdaviog Torla
ml?gﬁ@w&pmmrqqumin-wpaﬂrﬂmdﬁuumdﬂrmm = T
FeasTe-Negra-

Defuie;, nerpicule X, vivese-or auge-da glelmlizacioedo comunicngde Sonde
gl F:r:m:tnﬁg"ﬂm«tl‘ﬁ-n.ﬁ:r;l'.lumr.ul.-i!r«unv;t!n}ﬂer ruenor, hofe e dioe vivaldgos em
poticor segionades:. Desse imodle; ax Fake News funlo-aopoder das ntermel, sende mantidos
per acusncder peme emimtpoments; G deaivade muler pady rapdleniay quanie a
vincinoLaior dies weey filhey Tols fafor we comiroa: Bor wovesldor fedor edos Qrgonigacin
Muncial de Sauide; que aponlor que 85% das criancas Tomarany - primedra dose da
WLOLAL conDi Jarampe; enlraliunbe; amy 2018, aporny 675 velliuram pava- a-jegunda
dee: F tmpartnnieressaline, norentnio, queessas Revolin da Vaocino Ctlmrnéions porle
Levaur o siviTor de-doenca; corsiderande guoe a- nédda recomendada & e 365,

Tangde am Vgl a- negligéncin- de- algiing bad, cale- afrmar gue-a- peciedade
atinl passotnier emponiriyde novay informacdey queacalmm gpquecende doy quesa.
historiardedson. Destrte; cabeonfalizar a-Posle-Negra: pandenia-queoteryow no scclo
IV, que-jegunde a hiyteriadern Vera Madhle, malste mady de-25 milhdey do pajsony:
Emirenn pejs i exemples dnistice e quase: impeysdvel: devir a-ncontecer, vale regsalinr,
U L WLCEN LA € L dilsr FLFores DA e selr Toy oo @i udo vollent ar Droceder.

Tarna-se svidenle, porTanls que a vacinacdie & alge sulramamanle necossaris
povrmeneprevencier e portey de deoenpny, asscm comer o imdicagde: Degse mede; dde
ealvenut inporlinod gque o govermne ndo s ngforoe o obrigagio do wicing; oo
T under o ingliflicdey formadaray de epinides. conmter sitolay & wnaverpdades,
elipproniinilige puvrae poudy e plonens podeglrogy sobrves oo dmprorTilncioe doe wecdnm: € e poonun
relend rvcios quies gy mepiay et condigdday por médicoy ot enfirmedioy, eque nelas
eslejaa prasenias dades compravades o esliudes embvusades, conv ine; e assunleDalnde
tord mady credidnlidade & junte af desngny; ad cnjegrangay desmecapsdriay jorde
drrodicdoy

Fonte: Dados da pesquisa.
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Este também é um assunto sobre o qual os alunos tinham mais
informagdes, segundo o préprio depoimento deles. A leitura dos textos
de apoio contribuiu para o aumento do repertério, conforme comenta-
rios em sala. Alguns alunos conseguiram recuperar o contexto que é
representado na charge que configura o texto de apoio Ill (ver ANEXO
H): a revolta da vacina, ocorrida em 1904 na cidade do Rio de Janeiro.
Inclusive, orientei os alunos a pedirem informagdes mais detalhadas
ao professor de Historia, para que o conhecimento deles acerca desse
momento histérico ficasse ainda mais solido.

Apos as discussodes preliminares sobre o assunto, os alunos ini-
ciaram a leitura e a primeira revisao da producao textual. Como de praxe,
recolhi as anotacoes e prosseguimos a oficina com a revisao colaborativa.

Dos quatro textos analisados até aqui, esse, sem duvidas, foi o
que mais agradou aos alunos. Segundo eles, o texto esta bem escrito
e bem organizado, conta com muitas informagodes interessantes, é “in-
teligente”, porque foge do “comum” e é longo... Esse Ultimo aspecto
levantado gerou certa polémica, pois alguns alunos afirmaram que nao
é porgue o texto é longo que ele é bom, pois, para isso, bastaria “en-
cher linguica”; no entanto, ele é bom por estar bem planejado e com
informagdes bem sdlidas e desenvolvidas.

Alguns alunos questionaram, inclusive, se o texto realmente seria
de um aluno. Eu os provoquei de volta indagando: Por qué? Vocés nao
se acham capazes ou nao acham que um colega poderia escrever um
texto assim? Eles ficaram pensativos e mudaram de ideia mais a frente.

Visto que o texto agradou a maioria, foi interessante notar a quan-
tidade de notas mil inicialmente atribuidas a ele (seis dos alunos, ver TA-
BELA 9). O impacto causado aos alunos pelo bom repertério de argu-
mentos, a boa organizagao e desenvolvimento parece ter minimizado 0s
demais deslizes que o texto pudesse apresentar. Até porgue, como vimos
nas outras oficinas, em geral, os aspectos de superficie, como a norma
culta, geralmente sao o foco de primeira e maior atencao dos alunos.
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Quando iniciamos a anélise por competéncia, foi curioso per-
ceber que apenas um aluno nao atribuiu 200 pontos ao texto. Entao,
pedi a ele que apontasse alguns deslizes que ele havia identificado e
ele o fez (“previnir” linha 2, “irradicado” linha 3, falta de crase na linha
11, virgula mal colocada em linha 20, entre outros). Os demais alunos
comentavam “nossa, € mesmo! Como néo vi isso!”, “Nao acredito que
deixei esse erro escapar”, entre outras ponderagoes. A partir disso,
eles comecaram a identificar outros desvios e imediatamente ja anun-
ciaram: o texto ndo é nota mil. Assim, chegamos a um consenso de
gue a nota nessa competéncia deveria ser, entédo, 160 pontos.

Quanto as competéncias 2 e 3, os alunos foram praticamente
unanimes ao considerarem que elas mereciam 200 pontos (dez e
onze alunos, respectivamente, ver TABELA 9) pelos motivos ja in-
sistentemente comentados anteriormente: o autor do texto abordou
o tema de forma completa, expbs as trés partes do texto dissertati-
vo-argumentativo, e desenvolveu o tema por meio de argumentacao
consistente, a partir de um bom planejamento, recorrendo a um re-
pertério legitimado e pertinente ao tema.

Para a competéncia 4, também se chegou ao consenso de que
deveriam ser atribuidos 200 pontos a ela, uma vez que ha presen-
ca consideravel de conectivos, tanto intra, quanto interparagrafos, e,
além disso, as repetigbes sdo poucas. Os alunos puderam perceber,
a semelhanca da oficina anterior, que o “link” de um paragrafo a outro
nao necessariamente precisa ser feito por uma conjuncao, haja vista
0 exemplo da conexdo que se faz do terceiro paragrafo ao segundo,
quando o autor do texto utiliza a frase “tendo em vista a negligéncia
de alguns pais”, recuperando o fato de muitos pais nao terem levado
0s seus filhos para se vacinarem contra 0 sarampo, exposto no pa-
ragrafo anterior, para alinhavar essa ideia ao fato de consequéncias
graves poderem decorrer desse ato irresponsavel.
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De todas as oficinas, foi nesta em que a proposta de intervengao
gerou mais polémica ao ser analisada. Vejamos o porqué: nao foi dificil
identificar o agente (0 governo), nem a acao (reforcar “a obrigacao da
vacina” e disponibilizar “para pais e alunos palestras sobre a importan-
cia da vacina”). As duvidas foram:

i. ‘junto a instituicoes formadoras de opinides” trata-se de outro
agente ou ja € um modo/meio como a agao deve ser executada,
tendo “escolas e universidades” como detalhamento?

i. “E de suma relevancia que as mesmas sejam conduzidas por
médicos ou enfermeiros, e que nelas estejam presentes dados

comprovados e estudos embasados” € um detalhamento da se-
gunda acéo (disponibilizar palestras) ou é o modo/meio?

ii. E “com isso, 0 assunto tratado tera mais credibilidade e, junto
as doengas, as insegurangas desnecessarias serao irradiadas”
trata-se de um efeito pretendido ou de uma conclusao?

Respondendo a questdo i), em consonancia com os critérios
avaliativos da redagao do Enem, “instituicbes formadoras” seriam mais
um agente da proposta; “junto a” equivaleria a “e”: 0 governo e as
escolas. Ja “como escolas e universidades” pode ser considerado o

detalhamento desse agente, a informacao a ele adicionada.

Quanto a questéo ii), chegou-se a um consenso de que a es-
trutura refere-se a maneira como a acéo (disponibilizagao de pales-
tras) sera realizada.

Muitos alunos questionaram o uso de “com isso” no lugar de
outra palavra ou expressao cujo sentido de finalidade fosse mais ex-
plicito, como “para isso”, “com a finalidade de”, entre outras. No en-
tanto, ao observamos com um olhar mais minucioso alguns critérios
do Enem, é possivel identificar que o efeito pode vir expresso por meio
de uma estrutura indicativa de finalidade, consequéncia ou concluséo.
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Sendo assim, respondendo a questao iii), a Ultima estrutura iniciada
por “com isso” pode ser considerada o efeito.

Diante de toda essa andlise, chega-se a conclusao de que a
proposta apresenta os cinco elementos validos.

Ao compararmos a nota atribuida pelas professoras, a nota ob-
tida na revisdo colaborativa e as notas dadas na primeira anélise pelos
alunos, constatamos que apenas um aluno (Max) discrepou das duas
primeiras, conforme pode ser visualizado na Tabela 9.

Tabela 9 - Notas atribuidas pelas professoras, alunos individualmente
e colaborativamente ao texto da oficina 4

Revisores Competéncia1 Competéncia2 Competéncia3 Competéncia4 Competénciad  Total

sumario Professoras 140 180 180 200 200 900
Bruna 200 200 200 200 200 1000
Carla 200 200 200 200 200 1000
Clara 200 200 200 160 160 920
lara 200 200 200 200 200 1000

Ivi 200 200 200 160 160 920
Joana 200 200 200 160 160 920
Laura 200 200 200 200 200 1000

Leonardo 200 200 200 200 200 1000
Max 160 160 200 160 160 840
Mauricio 200 200 200 160 160 920
Yolanda 200 200 200 200 200 1000
COLABORATIVA 160 200 200 200 200 960

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.
Por fim, chegamos as consideracdes da Ultima oficina, realizada

em setembro de 2019.

4.3.1.5 Oficina 5 — setembro

“O aumento de DSTs entre jovens brasileiros” foi tema da Ultima
oficina, realizada em setembro de 2019. A nota atribuida a produgéo
textual, pelas professoras, foi 460 pontos. Os textos de apoio relacio-
nados ao tema podem ser conferidos no Anexo |.
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Tema: O aumento de DSTs entre jovens brasileiros

Figura 13 — Producéo textual revisada na oficina 5

DSTy como wn doy maiores problemas aluaisy

Atualmente of cadoy day doencadr jexualmente Drangmissiveis vem
almentondo gradativamente no brasil.

O awmento doy casoy de DSTy entre of jovens rasileiroy é pelo fato
da desvalorigagdo da camisinhay pesquisas afirman que d maior taxa de
DSTy estiv-entre of joveny de 14 & 24 Anoy

Muitos veges o wsor do preservalive sdo vistoy apenas como forme de
prevenir a gravides, assim tendo esied pendamentoy ndo sabewmy oF riscos
que pode ocorrer tendo estay doencay como: Alds gonorréins sfilis, além
de muitas outras:

Portanto, para combater esias doencay é necessario campanhas de
Vacinagio e wio de preservativos:

Fonte: Dados da pesquisa.

Muito diferente da primeira experiéncia, nessa Ultima oficina os
alunos ja estavam bastante confiantes em relagéao as intervengdes e
sugestoes que poderiam fazer no texto alheio, ao ler como escritores.

Similarmente ao que ocorreu com alguns temas anteriores, quan-
do iniciamos a discussao do assunto, os alunos achavam que tinham
o que falar a respeito. No entanto, curiosamente, quando eu fiz alguns
questionamentos, eles ora nao tinham seguranga para responder, ora
pareciam n&o se sentirem tao a vontade para fazé-lo. Infelizmente, pelo
fato de o0 sexo, e as demais questdes que o envolvem, ainda ser tabu
em nossa sociedade, muitos adolescentes ndo tém espaco para um
didlogo aberto com seus pais. Outra questao que gosto de ressaltar é
que ter informacao ndo é necessariamente ter conhecimento. Muitos
afirmam que os adolescentes tém informagdes na hora que eles qui-
serem, sendo essa busca muito facilitada pelas tecnologias®. Mas eu

32 Muitos pesquisadores tém se dedicado a analisar como 0s jovens pesquisam e apren-
dem pela internet, um deles é Carla Viana Coscarelli, professora da faculdade de Letras
da UFMG. Entre seus trabalhos, estéo o livro Tecnologias para aprender (2016) e o artigo,
em parceria com Julio Aradjo, Leitura online e acesso ao conhecimento (2017).
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sempre indago: O que eles procuram? Onde? Encontram respostas
satisfatorias? Corretas? Entendem a mensagem? Por esses motivos,
nao fica dificil estranhar o fato de que algumas pessoas, entre elas
muitos jovens, acreditam haver cura para a aids.

Cassany (2006b), em Tras las Lineas, questiona como lemos no
século XXI e que circunstancias nos condicionam, levando em conta
que os textos e as leituras mudam constantemente dependendo da
época e das distintas sociedades. Ha de se levar em conta alguns as-
pectos, segundo o autor: qualquer texto expressa uma ideologia e por
detras dela alguém sempre se esconde (quem?); quando navegamos
atras de respostas, milhares de possiveis solugdes aparecem, mas se-
riam elas confiaveis? Ao lermos textos técnicos ou em outros idiomas,
realmente entendemos a mensagem?

Apos a leitura dos textos de apoio e de uma rica discussao,
passamos para leitura e andlise inicial do texto, ainda ndo de forma co-
laborativa. Apés eu recolher as anotacoes, iniciamos o bate-papo co-
letivo, o qual foi principiado euforicamente, motivado pela extensao do
texto: “Como alguém consegue escrever tdo pouco assim; eu fico aqui
brigando para resumir o que escrever em 30 linhas”; “Ah, essa pessoa
tinha que zerar”; “Se tiver tirado mais de 500, eu desisto do Enem”.
E se seguiram os comentarios que oscilavam entre criticas e desabafos.

Como o tamanho do texto causou bastante impacto, iniciei as
perguntas por essa caracteristica: “o texto pode ser zerado, pessoal?
Por qué?” Embora muitos achassem que o autor do texto merecia um
zero por n&o ter se dedicado a escrita, eles se lembraram de que um
texto insuficiente é aquele que apresenta menos de sete linhas, o que
nao é o caso do texto em anélise.

Quanto ao conteldo, os alunos ndo o acharam muito “ruim”,
julgaram-no direto demais, com informagdes pouco desenvolvidas.
Citaram ainda que foi o Unico texto que inseriu titulo. Eles ja estavam a
par da informagao que o titulo, na redagéo do Enem, nédo é obrigatério
—no entanto, quando presente, entra na correcao também.
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Dos textos presentes nas cinco oficinas, esse, sem duvida, foi
no que os alunos mais encontraram desvios de norma-padréo; de fato,
pela extenséo do texto, ha muitos problemas, tanto gramaticais e de
escolha de registro, quanto de convengdes da escrita. Dessa forma,
chegou-se a um consenso de que a nota atribuida para a competéncia
1 deveria ser 80, 0 que coincide com o que a maioria havia atribuido na
primeira analise (ver TABELA 10).

Quanto a competéncia 2, os alunos identificaram que o texto abor-
da o tema proposto e apresenta as trés partes do texto dissertativo-argu-
mentativo. Além disso, seu repertério Ihes pareceu pessoal e, em alguns
momentos, duvidoso: que pesquisas afirmam que a maior taxa de DSTs
esta entre os jovens de 14 a 24 anos? Seria verdadeira essa informagéo?
Assim, ficou acordado que a nota na competéncia 2 deveria ser 120; pode-
ria ser 80 caso houvesse recorréncia a cdpia de trechos dos textos motiva-
dores e/ou apresentagao insuficiente do texto dissertativo-argumentativo.

Notei que alguns alunos estavam com uma tendéncia em dar
notas mais baixas aos textos menores, como este, diferentemente do
analisado na oficina anterior, que era maior, e muitos chegaram a atri-
buir mil a ele num primeiro momento.

A competéncia 3 foi das que mais gerou polémica para ser ana-
lisada — inclusive nao foi consensual entre as professoras (ver média
feita na TABELA 10). Nao havia dlvidas de que o texto estava pouco
desenvolvido, com informagdes pouco fundamentadas e sem desdo-
bramento das ideias apresentadas. Mas e quanto ao projeto de texto?
Enquanto alguns disseram haver um projeto de texto, pois € possivel
ver um direcionamento, outros apontaram que o autor nao faz uma boa
relacdo, interpretacao e organizacado do que seleciona, que o projeto
fica mais inferivel, nao explicitamente visivel. Alguns alunos chamaram
atengao para textos anteriores que ja haviamos analisado, e essa com-
paracéo, além do que ja vinha sendo discutido, levou os alunos a atri-
buirem 80 pontos a competéncia 3 na revisao colaborativa.
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A maioria dos alunos, na primeira andlise, ja havia atribuido 80
pontos a competéncia 4, considerando que o texto apresenta presenca
pontual de recursos coesivos, embora nao se observem muitas repe-
ticoes e inadequagbes — postura que se manteve e foi consensual na
andlise colaborativa.

Embora tenham feito criticas a proposta de intervencéo elabo-
rada pelo autor do texto, declarando-a vaga, os alunos chegaram rapi-
damente a um consenso de que havia apenas dois elementos validos:
efeito (para combater essas doencas) e acao (campanhas de vacina-
¢ao e uso de preservativos), 0 que garante 80 pontos na competéncia
4. Alguns levantaram a ddvida se “sdo necessarias campanhas” ndo
seria um elemento nulo, pois ndo ha agente; no entanto, a estrutura
com o uso do verbo “ser” apresenta a intencao do participante de cla-
ramente propor uma intervencao.

Curiosamente, nessa Ultima oficina, nenhuma nota indivi-
dual discrepou da nota dada pelas professoras e da nota obtida
na revisao colaborativa.

Tabela 10 — Notas atribuidas pelas professoras, alunos individualmente

e colaborativamente ao texto da oficina 5

Reviséao Competéncial Competéncia2 Competéncia3 Competéncia4 Competéncia5  Total
Professoras 80 120 100 80 80 460
Bruna 80 40 80 80 80 360
Carla 80 80 80 80 80 400
Clara 80 120 120 80 40 440
lara 80 40 80 80 80 360

Ivi 80 120 120 80 40 440
Joana 80 120 120 80 40 440
Laura 40 80 80 120 40 360
Leonardo 80 120 80 120 80 520
Max 80 120 120 80 80 480
Mauricio 80 120 120 80 40 440
Yolanda 80 80 80 80 80 400
COLABORATIVA 80 120 80 80 80 480

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.
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Lendo como escritores. Findada a bateria de cinco oficinas, ja
posso afirmar que os alunos, sujeitos da pesquisa, até aqui, estavam
lendo como escritores, analisando, revisando, corrigindo, criticando, elo-
giando e sugerindo aspectos no e ao texto do colega, como se estives-
sem la no labor de tecer e lapidar, “como um rubim”®, o préprio texto.
E, como pudemos ver, em geral, de forma muito coerente (excetuando-
-se a oficina 3, em relagdo a andlise inicial, devido aos motivos ja apon-
tados em 4.3.1.3). A grande convergéncia das notas individuais e cola-
borativas as notas atribuidas pelas professoras ¢ um sinalizador disso.

Mas, ja teria eu condigbes de afirmar ou refutar minha hipotese
inicial, a de que, sucintamente aqui retomada, ao “ler como escritores”
(CASSANY, 1999), os alunos poderao se tornar melhores escritores?
Creio que ainda néo. Para isso, ainda preciso expor a analise do de-
sempenho da turma como escritores em concomitancia as oficinas de
reviséo de textos e comparar as notas obtidas nesse periodo entre si
e entre aquelas das producodes realizadas antes das oficinas. Dessa
forma, terei condicdes também de responder a mais um dos objetivos
especificos da investigacéo: a intensificacdo no processo de revisao
de fato contribui para a melhoria dos textos dos alunos?

Antes, porém, para atender a outro objetivo especifico, fago bre-
ves consideracdes acerca das estratégias de reviséo do texto do outro
(SERAFINI, 1992; RUIZ, 2001) mais empregadas pelos alunos.

4.3.2 Estratégias de revisao do texto do outro

Como jarelatado, apds leitura dos textos de apoio e discussdo do
tema de cada uma das oficinas, e antes que procedéssemos a revisao
colaborativa, os alunos faziam uma leitura prévia da produgao textual a
ser analisada e faziam nela as intervencdes que julgassem necessarias.
33 Aqui, faco referéncia direta ao poema Profisséo de fé, de Olavo Bilac; poema metalinguistico

em que compara o poeta a um ourives, que trabalha detalhadamente sua joia: “Torce, apri-

mora, alteia, lima /A frase; e, enfim, / No verso de ouro engasta a rima, / Como um rubim”.
In: BILAC, Olavo. Poesias. Posfacio R. Magalhaes Junior. Rio de Janeiro: Ediouro, 1978.
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Pensando que essas intervengdes pudessem ser mais semelhan-
tes as praticas cristalizadas — a resolugdo com a caneta vermelha —,
e podendo-se configurar como exclusivas, orientei os alunos para que
eles deixassem comentarios nos textos. Minha intengéo era que eles pu-
dessem ousar um pouco mais, buscando o didlogo com o autor do tex-
to, 0 que também seria um bom exercicio de reflexao e escrita para eles.

Mas sera que a orientagao surtiu efeito? Teriam os alunos re-
corrido a outras estratégias de revisdo? Intentando responder a essas
duvidas, baseando-me em Serafini (1992) e Ruiz (2001), que propu-
seram quatro tipos de correcédo — resolutiva, indicativa, classificatéria
ou interativa —, analisei as revisdes feitas (individualmente ou em du-
plas) antes da revisdo colaborativa. O Quadro 7 retoma esses con-
ceitos ja exposto no Capitulo 1.

Embora as autoras usem o termo “correcao”, opto por “revisao”
pelos motivos ja mencionados neste texto, como na nota 5.

Quadro 7 - Tipos de correcao elencados por Serafini e Ruiz

Tipo de correcéo Defini¢ao

0 corretor resolve os problemas encontrados no texto, seja adi-

Resolutiva } L . .
cionando, substituindo, suprimindo, seja deslocando as palavras.

Indicativa 0 corretor apenas marca 0s problemas encontrados no texto.

0 corretor utiliza metalinguagem para indicar 0s problemas,
propondo ao aluno que corrija o Seu proprio erro.
0 corretor dialoga com o autor, dando sugestoes e discutindo
Interativa aspectos do texto, subsidia muito mais a construgao da autoria e a
aprendizagem da escrita.

Fonte: Elaborado pela autora com base em SERAFINI, 1992; RUIZ, 2001.

Classificatoria

Foram 55 revisbes analisadas, visto que em cada uma das cinco
oficinas tivemos onze revisdes (nUmeros de alunos participantes da pes-
quisa). Para efeitos de contagem, considerei que, se no texto houvesse
pelo menos uma ocorréncia de um dos tipos de revisao, esse tipo seria
contabilizado uma Unica vez, mesmo que nao fosse o tipo predominan-
te. Assim, na Tabela 11, indica-se em quantos, dos onze textos revisados

161



sumario

naquela oficina, apareceu um determinado tipo de revisdo. Listo ainda
os resultados quantitativos e, posteriormente, exemplos que os ilustrem.

Tabela 11 - Tipos de revisao empreendidas pelos alunos

Oficina Resolutiva Indicativa Classificatéria Interativa

1 — A problematica da adogdo de

: . 5 2 2 11
criangas e adolescentes no Brasil
2 — “Hoax”, noticias falsas e

Lo . 2 6 3 9

suas implicagoes em sociedades
3 — 0s desafios da formagao 8 1 1 9
educacional de surdos no Brasil
4 — Cuidado com a sadde: a 0 0 0 1
vacinagdo deve ser obrigatéria?
5— 0 aumento de DSTs
entre jovens brasileiros 10 8 0 h
Total 25 27 6 51

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Os dados apontam que minha orientagao aos alunos surtiu efei-
to, ja que em 51 das 55 revisdes pré-revisdo colaborativa apareceu, de
certa forma, a revisao interativa. Considerei interativas aquelas revisoes
em que 0s alunos optaram por escrever pequenos textos as margens,
ou no verso das folhas, mesmo que esses textos fossem muito basea-
dos nas informagdes da matriz de referéncia. Os exemplos a seguir
ilustram esse expediente.

Figura 14 — Exemplos de reviso interativa

Fonte: Dados da pesquisa.
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No primeiro comentario, ha uma consideragdo, com a nota
dada, sobre a competéncia 4 do texto analisado na oficina 2, cujo as-
sunto foi fake news. Aqui 0 aluno nao resolve o problema no texto,
ndo o marca e nem simplesmente o classifica, mas procura discutir
esse aspecto do texto, mostrando que nao se trata de “erro”, mas que,
para melhor adequagao ao que é pedido no Enem, seria interessante
0 autor incluir mais conectivos intra e interparagrafos. Assim, cabe ao
escrevente reler o texto e analisar em que pontos isso pode ser feito e
quais os melhores conectivos para usar em cada uma das situagoes.

Nao houve dialogo para abordar apenas os problemas, muitos
alunos também recorreram a revisao interativa para ressaltar aspec-
tos positivos percebidos no texto. Este é caso do segundo comenté-
rio da Figura 14 sobre a competéncia 2, para o texto sobre vacinacao
analisado na oficina 4.

Depois da revisao interativa, a indicativa (presente em 27 dos 55
textos analisados) e a resolutiva (presente em 25 dos 55 textos anali-
sados) foram as mais usadas. Interessante notar que, na oficina 4, em
que se discutiu sobre vacinacao, os alunos nao recorreram a nenhum
desses dois tipos; isso porque, como se viu, grande parte deles atri-
buiu mil ao texto, ndo identificando ou tendo dificuldades para apontar
algum deslize que pudesse ser resolvido ou indicado no texto.

A revisao resolutiva foi mais abundante na oficina 5 (DSTs) € a
indicativa na oficina 3 (surdos), certamente pelo fato de serem os tex-
tos com as menores notas (480 e 360, respectivamente, considerando
a nota da revisao colaborativa). A seguir, 0s exemplos mostram esses
dois tipos de revisao realizada pelos alunos.

Na Figura 15, proveniente da oficina 3, € possivel visualizar a
revisao de tipo indicativo, em que o aluno circula as palavras com erros
ortograficos (“atoa” e “buling”, por exemplo), problema de convengéo
de escrita (“fantastico”) e inadequacéo vocabular (“onde”).
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Figura 15 - Exemplo de revisao indicativa
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Fonte: Dados da pesquisa.

A revisdo de tipo resolutivo pode ser visualizada na Figura 16,
exemplo resultante da oficina 5. Nele, os desvios foram todos corrigidos,
acentos inseridos em “transmissiveis” e “tém”, na primeira linha do corpo
do texto, por exemplo, concordancias corrigidas, como em “s&o neces-
sarias”, na penultima linha, entre outras resolugdes. Esse é um tipo de re-
visao que possivelmente dificulta 0 amadurecimento da escrita do aluno,
pois eles ndo percebem por si mesmos as suas dificuldades de escrita.

Figura 16 — Exemplo de revisao resolutiva
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Fonte: Dados da pesquisa.
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A reviséo de tipo classificatério foi a mais timida, certamente
pelo fato de os alunos ndo se sentirem seguros, Nao saberem ou Nao
estarem acostumados com o uso de metalinguagem como estratégia
de reviséo textual. No exemplo a seguir, o aluno, embora ndo de ma-
neira completa, procura classificar o desvio, levando o autor do texto
a repensar o uso de letra mailscula no meio do texto (“News”), numa
ocorréncia em gue ndo ha motivos para tal; ndo se trata de um nome
proprio e ndo ha um ponto final antes da palavra, por exemplo.

Figura 17 — Exemplo de revisao classificatoria
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Fonte: Dados da pesquisa.

Quanto a socializagao nas oficinas, qual tipo de revisao predo-
minou? Mesmo sendo uma atividade essencialmente oral, posso dizer
que a prética de revisdo foi mista, também com prevaléncia da inte-
rativa. Isso porque, mesmo que 0s alunos indicassem um desvio (na
linha x h&d um “erro”), classificassem-no (o verbo nao concordou com
0 sujeito), resolvessem-no (teria que ser x e N&o y), eram mais comuns
intervencdes em que eles problematizavam as ocorréncias, levantando
sugestbes e duvidas que faziam a turma pensar sobre aguele ponto e
nao simplesmente aceitar como corregéo categodrica, inquestionavel.
Um bom exemplo disso foi a discussao entorno da proposta de inter-
vencgao do texto revisado na oficina 4, visto em 4.3.1.4.
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Diante do que vimos nesta e na segao anterior, a qual expds o
trabalho realizado nas oficinas, posso dizer que os alunos estdo num
caminho de progresso, sendo mais analiticos e criticos acerca princi-
palmente da revisdo textual; estao lendo como escritores.

Também ja é possivel responder a mais um dos objetivos espe-
cificos da investigacdo empreendida: que estratégias de revisdo (SE-
RAFINI, 1992; RUIZ, 2001) sao mais empregadas pelos alunos quando
revisam o texto do outro. Como pudemos observar, a revisao interativa
foi a mais usada, seja na revisdo individual ou em dupla, certamente
pelo fato de anotacdes serem requisitadas, seja na colaborativa, em que
0 espago para a discussao era mais encorajador e propicio. A revisao
indicativa e a resolutiva, mais tradicionais, foram quase que igualmente
utilizadas, enquanto que a classificatoria contou com raras ocorréncias.

Vejamos, na préxima segao, se a pratica de ler como escritores
reflete de alguma forma nas proprias praticas de escrita dos alunos.

4.3.3 Entre producoes e revisoes do texto do outro

Nesta secao, procuro expor a andlise do desempenho da turma
como escritores em concomitancia as oficinas de revisdo de textos.
As notas obtidas nesse periodo serdo comparadas entre si e entre aque-
las das produgdes realizadas antes das oficinas. Dessa forma, poderei
responder a mais um dos objetivos especificos: a intensificagdo no pro-
cesso de revisao de fato contribui para a melhoria dos textos dos alunos?

Conforme ja mencionado, além das oficinas de revisdo cola-
borativa, os alunos realizavam produgdes textuais semanalmente, ora
devido ao simulado, ora devido a propostas langadas por mim, profes-
sora da turma. Desse conjunto, foram selecionados aqueles textos pro-
duzidos na semana seguinte as oficinas. A seguir, estdo as teméaticas
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com o respectivo més de realizacéo. Os textos de apoio de cada temé-
tica encontram-se no Anexo A e nos Anexos J a M, respectivamente.

Quadro 8 — Temas trabalhados nas producodes textuais da 22 etapa

Més Tema
Maio “0 abandono paterno no Brasil”
Junho “Existe efetividade nas acdes afirmativas para corrigir desequilibrios sociais no Brasil?”
Julho “A importancia da conservagdo do passado para o futuro do pais” — reescrita
Agosto “Responsabilidade ambiental: os desafios dos jovens sobre seu proprio futuro”
Setembro “Os desafios da educagdo a distancia no Brasil”

Fonte: Elaborado pela autora.

Os textos em analise produzidos em junho, agosto e setembro
sao provenientes de simulados, enquanto que os produzidos em maio
e julho foram propostos pela professora a partir do material didatico
dos alunos. Cabe mencionar que o texto de julho é uma reescrita do
texto diagndstico. Minha intencao era verificar se os alunos, a partir
de todo arcabouco tedrico e pratico adquirido até ali, muito disso pro-
porcionado pela pratica de ler como escritores, teriam condigoes de
aprimorar o proprio texto.

De acordo com Menegassi (1998), “[...] partindo da concepcao
de gue a revisdo & um processo recursivo, mostrando a idéia do texto
em progressao, observa-se a reescrita como oriunda dessa configu-
racao; isto €, a reescrita nasce a partir de revisdes efetuadas no texto”
(p. 41). Ele ainda acrescentou: “[...] revisao e reescrita caminham pa-
ralelamente, uma vez que os processos ali presentes permitem uma
melhor produgéo do texto em construcao” (MENEGASSI, 1998, p. 41).

A Tabela 12 expde o resultado total obtido por aluno em cada
uma das cinco producdes, bem como a média delas. As informagoes
mais detalhadas sobre o desempenho individual de cada aluno, por
competéncia, podem ser vistas no Apéndice D.
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Tabela 12 - Desempenho dos alunos nas producdes textuais da 22 etapa

Maio Junho Julho Agosto Média
Aluno Abandono _Agﬁe_s Prliessecr::;z;o respongs:abilidade Set;‘r\l:)hro do
paterno afirmativas do passado ambiental aluno
Bruna 660 680 700 680 760 696
Carla 700 760 720 660 680 704
Clara 680 760 840 760 760 760
lara 720 780 780 720 800 760
Ivi 680 680 780 720 720 716
Joana 720 720 760 680 600 696
Laura 660 780 780 720 700 728
Leonardo 840 880 900 800 880 860
sumario Max 660 740 680 580 700 672
Mauricio 840 820 840 840 840 836
Yolanda 760 720 660 700 700 708
Média

T 720 756 767 714 740 739

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

E possivel perceber que, diferentemente do que ocorreu na
primeira etapa, ndo houve um crescimento continuo das notas; pelo
contrario, a partir da quarta e da quinta produgdo houve uma pequena
queda, como pode ser visto no Grafico 11. Nao esperava, todavia, que
obterfamos uma linha crescente, até porque, inevitavelmente, o tema
também & um fator que interfere no desempenho dos alunos. Como
ja comentado em outras oportunidades neste livro, alguns temas séo
menos familiares aos alunos e nem sempre 0s textos de apoio sao
informativos o suficiente para deixa-los seguros para dissertar e argu-
mentar sobre o problema social em questao.

Podemos verificar que o tema cujo desempenho foi menor
foi “Responsabilidade ambiental: os desafios dos jovens sobre seu
proprio futuro”. Se se fala bastante sobre questbes ambientais nos
meios de comunicagao e se se voltou o tema para o proprio universo
do jovem, o que teria gerado essa dificuldade? Penso que a falta de
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entendimento mais claro da proposta. Parece-me que a dificuldade
reside no fato de a maioria deles ndo conseguir se colocar como su-
jeitos protagonistas para uma mudanca de mentalidade, que pense
na preservacdo ambiental hoje para que isso se reflita no seu préprio
futuro, e ndo apenas esperar mudancas por parte dos mais velhos
para que recebam um meio ambiente menos degradado la na frente.

Gréfico 11 - Desempenho da turma nas producoes textuais da 22 etapa
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Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Se eu ja ndo contava com a crescente de notas, o objetivo foi,
entdo, verificar se o desempenho nesse conjunto de produgoes, realiza-
das concomitantes as oficinas, mostra-se melhor do que o da primeira
etapa, composta pela produgao diagndstico e por mais trés producoes.

A primeira etapa foi composta pela producéo textual diagnésti-
co, cuja média foi de 567 (ver TABELA 2), e das outras trés produgoes
textuais, com média de 646 (ver TABELA 3); assim, a média geral da
primeira etapa foi de 606 pontos. A média da 22 etapa, composta das
cinco produgdes textuais foi de 739 (ver TABELA 12). O Gréfico 12
ilustra essas médias.
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Grafico 12 - Média de desempenho coletivo nas producoes
textuais da 12 e da 22 etapa da pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Logo, é possivel concluir, nesta primeira analise quantitativa, que
ve aumento significativo (133 pontos) na média da sala em relagéo

as producdes antes e durante as oficinas de revisao textual, conforme
podemos visualizar na Tabela 13. Ainda, por meio desta tabela, pode-
mos comparar o desempenho coletivo, por competéncia, e visualizar o
aumento de pontos na 22 etapa em relagéo a primeira.

Tabela 13 - Comparagao das médias obtidas na
12 e na 22 etapa de producéo textual

Comp.1 Comp.2 Comp.3 Comp.4 Comp.5  Total

12 etapa® 135 124 115 131 101 606
22 etapa 145 138 143 157 156 739
Aumento

em pontos 10 14 28 26 55 133

34

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Reforga-se que os resultados aqui obtidos sdo provenientes da média entre a produgao
textual diagnéstico (567 pontos) e a média das outras trés produgdes textuais (646 pontos).
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Se houve aumento da pontuagédo em todas as competéncias
da producao diagndstico, para as outras trés producdes da 12 etapa,
como pbde ser visualizado na Tabela 5, esse crescimento foi ainda
mais consideravel da primeira etapa como um todo para a segunda,
0 que é mais uma evidéncia de que a competéncia escritora dos
alunos sofreu melhoras.

As competéncias 1 e 5 comportaram-se da mesma forma nas
duas etapas: a primeira com 0 menor aumento (4 pontos na primeira
etapa e 10 pontos na segunda) e a quinta com o maior (42 na primeira
etapa e 55 na segunda). Vimos, no Capftulo 1, que Rojo (2009), ao ana-
lisar os resultados de 2001 e 2005 da redag&o do Enem, aponta que o
fato de as notas serem maiores na competéncia 1 e menores na 5 pode
demonstrar que a escola —tanto publica, como privada — “[...] parece es-
tar ensinando mais regras, normas e obediéncia a padrdes linguisticos
que o uso flexivel e relacional de conceitos, a interpretacéo critica e po-
sicionada sobre os fatos e opinides, a capacidade de defender posicoes
e de protagonizar solugdes” (ROJO, 2009, p. 33). Nossos resultados
coincidem com os delas em relacdo a competéncia 1, principalmente
em relacao aos dados da 12 etapa da pesquisa; todavia, diferem quanto
a competéncia 5, que, na nossa investigacao, mostrou-se como uma
das de maior destaque nas duas etapas. Como ja mencionado anterior-
mente, esse melhor desempenho pode estar ndo necessariamente s
ligado a capacidade de “protagonizar solugdes”, mas de estar também
a par dos elementos que sdo exigidos para que se obtenha a nota total.

No entanto, se comparamos a diferenca entre os pontos aumen-
tados na primeira etapa com os da 22 etapa, conforme mostra a Tabela
14, verifica-se uma grata surpresa: a competéncia 3 foi a que mais se
destacou; competéncia relatada pelos alunos, e concordo com eles,
como uma das mais dificeis. Ela esta relacionada ao projeto de texto e
ao bom desenvolvimento das ideias.
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Tabela 14 — Pontos aumentados nas etapas

Etapas Comp.1 Comp.2 Comp.3 Comp.4 Comp.5 Total
14 etapa

(Aumento de pontos
da diagnéstico para
as trés produgoes)
22 etapa

(Aumento de

pontos da 12 etapa
para a segunda)

Diferenca 6 5 17 13 13 54

4 9 1 13 42 79

10 14 28 26 55 133

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

sumario Essa melhora também pode ser percebida quando analisamos
os resultados individuais dos alunos. Todos tiveram suas médias au-
mentadas entre as primeiras produgodes e aquelas realizadas ao longo
das oficinas de revisao textual. O menor aumento foi de 44 pontos € 0
maior, de 196 pontos.

Tabela 15 — Média de desempenho individual nas
producées textuais da 12 e da 22 etapa da pesquisa

(continua)
Aluno Média 12 etapa Média 22 etapa Aur:g:tl:sem dlr::ieat:::s
Bruna 580 696 116 638
Carla 557 704 147 631
Clara 564 760 196 662
lara 670 760 90 715
Ivi 607 716 109 662
Joana 510 696 186 603
Laura 684 728 44 706
Leonardo 680 860 180 770
Max 574 672 98 623
Mauricio 704 836 132 770
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(conclusao)

lolanda 546 708 162 627
Média da
turma 607 739 133 673

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

A produgdo com melhor desempenho foi a reescrita. Isso se
justifica porque os alunos tiveram a oportunidade de analisar a pri-
meira revisao, verificar o que funcionou e o que nao foi acertado.
Além disso, passados aproximadamente quatro meses desde a pri-
meira escrita, eles ja tinham adquirido bastantes conhecimentos em
relagéo a escrita do texto, ja estavam imersos na pratica de ledores
como escritores, além de ja terem adquirido outros repertérios que
por ventura os auxiliaram.

De acordo com Fiad (2006, p. 8), “[...] ensinar a escrever
compreende, também, ensinar a reescrever”. A autora concebe a
reescrita como uma prética essencial para o ensino e a aprendiza-
gem da escrita e nos alerta para o fato de que “[...] reescrever nem
sempre é corrigir a escrita — a reescrita compreende a correcéo,
mas vai além dela” (p. 8). Assim, para se realizar a reescrita, seria
preciso fazer alguma “andlise linguistica”, ao que chamo de “revisédo
textual”. Como bem esclarece Fiad (2006, p. 7-8), uma nao equivale
a outra, mas pode-se dizer que “[...] a reescrita pode proporcionar
a analise linglistica, assim como a andlise lingUistica de um texto de
aluno podera fazer ver a necessidade da reescrita”. Eo que também
observamos na pesquisa: as revisdes empreendidas revelaram que
todo texto é passivel de reescrita; até porque um texto estéd sempre
em construcdo, nao é um produto acabado.

Para efeitos de exemplificagdo do desempenho dos alunos na
28 etapa, apresento de forma mais detalhada os resultados da reescrita.
Todos os alunos tiveram suas notas aumentadas.
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Tabela 16 — Resultados obtidos na produgao diagnéstico e na reescrita

Producao diagnostico Reescrita

Aluno Comp. Comp. Comp. Comp. Comp. ::)c:taal Comp. Comp. Comp. Comp. Comp. Nota_tutal
1 2 3 4 5 obtida 1 2 3 4 5 obtida
Bruna 120 120 120 120 40 520 160 120 120 140 160 700
Carla 120 120 100 120 120 580 120 160 160 160 120 720
Clara 120 120 120 120 40 520 160 160 160 160 200 840
lara 160 140 120 120 120 660 180 120 160 160 160 780
Ivi 120 120 120 120 120 600 140 160 160 160 160 780
Joana 120 40 40 120 60 380 160 120 160 160 160 760
sumario Laura 140 160 120 120 120 660 160 160 140 160 160 780
Leonardo 160 120 100 120 140 640 160 160 180 200 200 900
Max 140 140 120 120 0 520 160 160 120 120 120 680

Mauricio 120 120 160 160 120 680 200 120 160 200 160 840

Yolanda 140 120 100 120 0 480 140 120 140 140 120 660

Média da

T 133 120 110 124 80 567 158 142 151 160 156 767

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

O aumento médio de notas entre a diagnoéstico (12 etapa) e a
reescrita (22 etapa) foi de 200 pontos, valor acima do aumento geral da
2° etapa para a 12 (133 pontos, como pbde ser visto na TABELA 14).

Tabela 17 - Resultado geral obtido na redacao
producéo e na reescrita e ganho de pontos

(continua)
Aluno Diagnéstico Reescrita Ganho de pontos
Bruna 520 700 180
Carla 580 720 140
Clara 520 840 320
lara 660 780 120
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(conclusao)

Ivi 600 780 180

Joana 380 760 380
Laura 660 780 120
Leonardo 640 900 260
Max 520 680 160
Mauricio 680 840 160
Yolanda 480 660 180
Média da turma 567 767 200

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

i O crescimento também é observado quando comparamos as
sSsumarilo competéncias. A competéncia 5, mais uma vez, destaca-se; reforgo
que isso pode estar relacionado ao fato de ser mais técnica, além de
possuir também carater discursivo. Se ndo fugir do tema e sabendo
quais os elementos exigidos pelo Enem (quem, o que, como, finalida-
de e detalhamento), o aluno consegue se sair bem.

Tabela 18 - Resultado, por competéncia, obtido na producao
diagnéstico e na reescrita e ganho de pontos

Competéncia Diagnoéstico Reescrita Ganho de pontos
comp. 1 133 158 25
comp. 2 120 142 22
comp. 3 110 151 41
comp. 4 124 160 36
comp. 5 80 156 76
Soma 567 767 200

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Como a diferenga das médias da 22 etapa para a primeira tam-
bém mostrou (TABELA 14), a competéncia 3 chama atencéo pelo ex-
celente crescimento.
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sumario

T T . O I O T N

T T R T N T R S e T N T T |
Lib b e O W8 90 N 0 L B W R DO

E como podemos verificar isso no texto? A seguir, apresento a
reescrita da producgéao textual, analisada em 4.2.1, da aluna lara.

Tema: A importancia da conservagao do passado para o fu-
turo do pais

Figura 18 — Reescrita da aluna lara

A impotincia. da. congervacde deo papadeo parva. o fulure do pady &
grande. Inor je da, principalimente, peler falor de o pagader jed wna fovle
infludneia ne presente. Povémy o dvgdos publicoy e a- populacde nde dde o
devide walor para esse bassade. PorTantt, medidas o necessdriar paras
comnbalesr & nposde.

Primedramente; o passaudo Teny grande: infludncia ne presente; pele faro de
Ju@ﬁfuaﬁ.-lu- O e heunand necessilo dor pmﬂdﬂ pammrﬂmmr e prisnd-rﬂ.ioh
sy ovigeny e principalinente recomhecer como evolul @ a- imporTancior dessar
everlucdor T ﬂmuph disser & o crdinde das Lugiay que & o crdinddr mady anligor for
erucemlirader noeAmérioa Lallna.

Enbrelandt, apesar do comhecimenitr do papado v de  exlremas
importancia; hd: wone desleixo por parte doy drgdoy prillicoy e até mesmo das
populacde, vido que ndo dde grande imporldncia para. a- congervacdo doy
MOVUUNentoy & doy ey, como ocmride ne Musew Macional do Rio de
Janeiro:

FPovtanlo, visttr que @ imporvtanciae dae conservacdo do passado pariv o
fuilturer der Pads & growee; pers Temy wirids fonTe infledneloag o Tenr connd empecilher o
falta: de cuidade, & neceparior que o Governg, pov meior do Mindterier da

Culfierag v uu.l.l'@-w melhorros nwi.nﬁ'uﬁjtrumrwd&r WELLseld, ooy o Cludtor de- neor

Ad&wm«:.-, & nﬁmﬁ&n.ﬂ' ques o drgoor m;pm'l;mri- realize cmww oty o
olyjeliver de incenlivar oy visilanies a- deizarew juas opinides o denunciarsm
cayor haja. protilemay e falhay

Fonte: Dados da pesquisa.
Na competéncia 1, a aluna obteve a média das notas das pro-

fessoras — 180 pontos. A nota é elevada, porque ela demonstra um
otimo dominio da modalidade escrita formal da Lingua Portuguesa
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e de escolha de registro. Os desvios s&o raros, como em “tragédias
como ocorrido” na linha 20. Na produgéao textual anterior, a nota ob-
tida foi de 160 pontos.

Essareescritatambém apresenta as trés partes do texto disser-
tativo-argumentativo e aborda o tema de forma completa. Diferente-
mente da producao anterior, se por um lado a aluna opta por nao mais
citar o filésofo Kant, o que poderia Ihe garantir 160 pontos devido ao
uso desse repertdrio sociocultural, por outro, ndo deixou nenhum pa-
ragrafo com desenvolvimento embrionario, como o fez anteriormente.
A nota diminuiu de 140 para 120 pontos nessa competéncia; en-
tretanto, é justo comentar que, embora tenha usado repertério le-
gitimado na producéo anterior, a aluna, como vimos, o fez de forma
pouco produtiva, até mesmo forgada, com conexao falha entre essa
informacao e as demais partes do texto. Nesse ponto, considero os
critérios de correcéo falhos, visto que basta o aluno usar repertério
sociocultural para obter 160 pontos®. Isso contribui para as praticas
de “decoreba” de listas de filésofos e frases de efeitos, por exemplo,
sem que essas sejam usadas com qualidade.

Houve aumento na nota da competéncia 3, de 120 para 160. En-
quanto que na produgao anterior a aluna desenvolveu o texto de forma
pouca organizada, nesta é possivel perceber o projeto de texto, em
gue se defende ser grande a importancia da conservagao do passado
para o futuro do pais. Isso é justificado “pelo fato de o passado ser
uma forte influéncia no presente”. Além disso, a aluna faz uma ressalva
ao apontar que, apesar da importancia dessa conservacéo, “6rgaos
publicos e a populagao ndo dao o devido valor para esse passado”.

35 Para a correcéo das redagdes do Enem de 2019, houve um ajuste desta questao. Agora
né&o basta usar um repertério legitimado para garantir 160 ou 200 pontos. Ele deve ser
pertinente ao tema, ou seja, estar associado ao menos a um dos seus elementos-chave;
além disso, o uso deve ser produtivo, ou seja, deve estar vinculado a discusséo proposta
pelo participante. I1sso € um 6timo avango para que os candidatos sejam mais reflexivos
e menos mecanicistas no momento da produgdo desse género textual. Cf. Cartilha do
Participante — Enem 2019. Disponivel em: https://bit.ly/35x0Ajl. Acesso em: 27 abr. 2020.
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Anuncia, ainda no paragrafo introdutério, que medidas precisam ser
tomadas a fim de minimizar o problema. Nos paragrafos seguintes,
cada um dos pontos € organizadamente desenvolvido.

Na producao textual anterior, a aluna apresentou recurso coesi-
vo pouco diversificado, o que fez com que sua nota fosse 120 pontos.
Na reescrita, isso se alterou, visto que podemos visualizar a presenca
constante de elementos coesivos inter e intraparagrafos, além de pou-
cas repeticdes. A nota obtida, portanto, foi de 160 pontos.

Trés elementos validos foram apresentados na primeira produ-
GAao textual sobre esse tema, garantindo-lhe 120 pontos; na reescrita,
ha presenca de agente (“Governo”), de meio (“Ministério da Cultura”),
de acao (“realize melhoras na infraestrutura dos museus”), de finalida-
de (“com o intuito de ndo ocorrer tragédias como ocorrido no Museu
Nacional do Rio de Janeiro”). Além disso, acrescenta outra acéo a ser
executada pelo Governo (“realize campanhas”) com a finalidade (“in-
centivar os visitantes a deixarem suas opinides e denunciarem caso
haja problemas e falhas”). Por apresentar um elemento valido a mais
na proposta de intervengao mais completa, a aluna obteve 160 pontos.

A nota final obtida foi 780 pontos, 0 que significa um aumento
guantitativo de 120 pontos em relacdo a primeira produgéo. A nota
ajuda-nos a perceber a evolugdo, mas esta também é notdria, como
se viu, em termos qualitativos.

Esse resultado reforga a importancia de atividades de reescrita
para que 0s alunos possam ter a oportunidade de conhecer melhor
sua escrita, analisando-a, reavaliando-a e modificando-a de forma
mais reflexiva, quando necessario. Embora aqui eu tenha apresentado
apenas o resultado de uma reescrita, outras foram realizadas pelos
alunos ao longo do ano letivo.

178



De acordo com Menegassi e Malentachi (2007), a reescrita s
tem efeitos positivos quando “[...] a agdo do aluno interage com as
acoes de seu interlocutor real, fazendo o texto caminhar em direcao ao
interlocutor virtual” (p. 14). Foi possivel perceber, por meio dos textos
analisados, aqui representados pela reescrita da aluna lara, que os
alunos avangaram nos textos que produziram “[...] a partir do momento
em que se coloca[ram] como sujeito na producao de textos e, indepen-
dente de dom, inspiragao ou talento para a escrita, transformafram] as
palavras do outro em suas préprias, revelando, assim, sua individuali-
dade discursiva” (MENEGASSI; MALENTACHI, 2007, p. 14).

Feita essa apresentacado dos principais resultados obtidos nas
produgdes textuais realizadas concomitantes as oficinas de reviséo co-
laborativa, o que ja é possivel afirmar? Tanto pelos dados quantitativos,
qguanto pelos qualitativos, foi possivel verificar que a intensificagdo no
processo de revisao colaborativa de fato contribuiu para a melhoria
dos textos dos alunos; € isso se deu em termos coletivos e em termos
individuais também, como p&de ser visto na Tabela 15.

Também pude verificar que os alunos estavam dando mais im-
portancia a autorrevisdo. Isso se evidenciou mais nos momentos de
produgao textual em sala de aula, cujo contexto n&o era a realizagéo de
simulados. Eles me chamavam em suas mesas com mais frequéncia
para discutirmos diferentes aspectos, muitos deles relacionados a uma
possivel necessidade de reestruturagéo da redagéo em algumas passa-
gens que eles mesmos detectavam e j& apresentavam uma nova pos-
sibilidade, pedindo que eu apenas verificasse se de fato estaria melhor.

E, segundo a dtica dos alunos, as oficinas com as atividades de
reviséo colaborativa os auxiliaram a se tornarem melhores escritores?
E o que tento responder na proxima secéo.
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4.4 CONSIDERACOES DOS ALUNOS
SOBRE AS ATIVIDADES PROPOSTAS

O grupo focal, quarta etapa da pesquisa, foi realizado apds o
término das oficinas, em setembro de 2019. Teve duracéo de 50 minutos
e foi estruturado em forma de roda de conversa. Entre as varias pergun-
tas levantadas naquele momento (ver APENDICE E), selecionei algumas
que considero as mais representativas para os objetivos da pesquisa.

Quando indagados sobre o que acharam das oficinas, os alunos
foram unanimes ao responderam que as atividades foram positivas, sen-
do a oportunidade de vivenciar diferentes visdes acerca de uma mesma
producao textual e 0 aumento da capacidade de analise critica dois dos
pontos mais destacados. Esse Ultimo aponta para o fato de que os alu-
nos, ao longo do trabalho, deixaram de lado a visdo de escrita mecani-
zada, puramente voltada para a forma, e passaram a enxergar a escrita
e, sobretudo, uma das partes desse processo, a revisao, como algo
que requer planejamento, ndo desconsiderando que, entre as tentativas
de acertos, “erros” também existirao. Podemos visualizar nos relatos, a
seguir, referéncias ao desenvolvimento da criticidade.

Eu penso que essas atividades me ajudaram a ser uma pessoa
mais critica em relacéo a escrita e analise de um texto. O fato de
revisarmos em grupo trouxe ao debate diferentes pontos de vista
acerca da mesma redacao. (Joana).

Desenvolvi significativamente meu olhar critico em relacéo a es-
crita de uma boa redagéo. O mais importante foi a uniao de diver-
sas opinies diferentes, aliada a socializagao entre toda turma.
(Leonardo).

A relevancia da socializagao de opinides também n&o deixou de
ser menos mencionada, como ja pudemos ver no depoimento anterior.
Certamente varias insegurangas em relacéo a todo o processo foram
amenizadas durante o comentario de algum colega. Os alunos puderam
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perceber que o outro, assim como ele, também carrega consigo dividas
e inquietagdes. Usando as palavras de Cassany (1999), os alunos esta-
vam “entre amigos”. Segundo o autor, como vimos no Capitulo 1, essas
praticas coletivas evitam que os autores/escritores desenvolvam proces-
S0s equivocados e pouco eficientes, porque nao ficarao silenciados.

O ato de ler como escritor proporcionou, como mencionaram
alguns, um olhar diferenciado para a prépria escrita, 0 que converge
com a afirmacéo de Bazerman (2015) de que a revisao é um proces-
SO continuo, que proporciona que examinemos e reconsideremos o
que escrevemos.

[...] foi uma forma de melhorar a minha escrita na pontuagao e na
forma de fazer o texto. (Ivi).

[...] fol muito importante a revisdo dos diversos temas, assim, nés
podiamos nos espelhar para uma melhor constru¢ao dos nossos
proprios textos. (Yolanda).

[...] aumentou nosso senso critico, proporcionando a capacida-
de de corrigir uma redagao e vendo os defeitos, sendo assim
evitando quando nés mesmos formos escrever. (Clara).

[...] atividade importante e interessante, pois através dela, discu-
timos varios temas e corrigimos redagdes que as vezes o autor
tinha erros iguais aos meus. (Carla).

O Unico aspecto negativo foi mencionado por um aluno que dis-
se nao se sentir tdo a vontade falando sobre o texto do outro, que ele
preferiria apenas escrever. No entanto, reconheceu que ouviu contribui-
¢Oes de seus colegas que o ajudaram muito.

Quando perguntados sobre 0 que acharam de ter textos de co-
legas como parte da analise, os alunos também consideraram esse
aspecto como algo produtivo, o que confirma o exposto por Guedes
(2009, p. 267): “[...] precisamos de muitas imagens prontas para, por
comparacéo, construir a nossa. Para escrever o que pensamos, é pre-
ciso antes escrever o que ja lemos”.
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Muitos falaram que, pelo fato de os textos se aproximarem da
escrita deles, por estarem em niveis proximos, havia uma identificagéao
e, por isso, eles acharam mais facil visualizar tanto os pontos fortes,
quanto os fracos, os quais poderiam ser utilizados e evitados, respec-
tivamente, nas suas proprias producoes.

[...] 6timo, uma vez que textos desse tipo s&o mais proximos da
minha forma de escrita, além de serem mais faceis de se acha-
rem erros. (Mauricio).

[...] parecido com minha escrita, podendo assim analisar aspec-
tos positivos e negativos no meu texto. (Ivi).

[...] é uma forma de conhecer a escrita do outro, ver outras for-
mas de estruturar o texto, sem contar que podemos ajudar a
corrigir e aplicar os pontos observados para o nosso. (Clara).

[...] as vezes acontece uma identificacao pessoal com a forma
qQue o outro escreve. (Joana).

[...] nos textos dos colegas eu percebi erros Qque eu mesmo co-
metia, mas nao consequia enxergar. (Bruna).

Conhecer e contribuir para escrita do outro também foi um as-
pecto mencionado. Bazerman (2015), como vimos no Capitulo 1, afir-
ma que ter um leitor que aponte falhas, confusdes ou ambiguidade
auxilia o escritor a analisar o texto de forma nova, como uma expressao
de um conjunto de significacdes coerentes.

[...] as atividades de revisdo colaborativa também puderam aju-
dar 0s colegas a enxergarem 0s pontos fortes e fracos de seus
textos que foram analisados pela turma. (Bruna).

Como professora, almejei buscar a diversidade de estilos de es-
crita e de desempenhos que caracterizam a heterogeneidade da sala de
aula. Destacar apenas o melhor texto, sem discussao de critérios e sem
comparacdes com outros textos produzidos na turma, faz com que o
trabalho dos demais alunos perca toda a importancia, como bem apon-
tou Guedes (2009). Sobre receberem textos com pontuacdes distintas
para serem avaliados, os alunos julgaram ser essa uma boa estratégia.
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[...] interessante, porque a discrepancia ajuda muito a ver erros
mais cometidos, ajuda na hora de fazer a comparagéo entre 0s
textos, vendo assim, 0s pontos negativos e positivos. (Mauricio).

[...] trouxe beneficios para termos conhecimento de cada
caso. (Leonardo).

[...] amplia nossa vis&o para n&o nos acostumarmos apenas com
textos bons. (Laura).

[...] conhecemos erros e acertos de diversas maneiras, como
eles acontecem e por que acontecem. (Max).

[...] posso ver o que preciso melhorar ou manter na minha
redacgéo. (Bruna).

Uma aluna fez uma critica construtiva, a qual foi apoiada por
outros colegas:

[...] acho interessante [ter textos de colegas e com notas varia-
das para analise], pois a escrita &€ bem proxima da minha, mas
acho que seria necessario também uma maior quantidade de
textos com notas altas, para podermos analisar o que ‘“falta” na
nossa redacéo. (Carla).

Buscando respostas para mais um dos objetivos especificos da
pesquisa realizada, indaguei os alunos sobre que estratégia eles jul-
gam ser a melhor para ajuda-los na melhoria da escrita: a autorreviséo,
a revisao colaborativa do texto do outro ou a revisao do professor.

Dos alunos, cinco responderam que a revisao colaborativa em
conjunto com a do professor seria a melhor estratégia, pois

[...] enxergo melhor meus erros e acertos e aquilo que posso
melhorar. (Ivi).

[...] é dificil revisar o préprio texto. (Bruna).

[...] um pode ajudar mais o outro, observando pontos que o autor
néo observou. (Yolanda).

[...] € possivel discutir com pessoas que possuem uma Visao
diferente sobre o texto. (lara).
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[...] ambas séo aprofundadas, fazendo com que entendamos
melhor o que estamos errando e acertando. (Clara).

Ao se referir a revisdo colaborativa entre alunos, Serafini (1992)
citou trés motivos que ressaltam a importancia de sua aplicagao: pri-
meiro, 0s alunos sdo melhores para criticar do que para produzirem
textos; segundo, a revisao feita pelos colegas de classe funciona como
um estimulo a produgao escrita; e, terceiro, entre os alunos, o didlogo
€ muito mais proximo do que entre o aluno e o professor, motivos que
vao ao encontro dos depoimentos anteriormente citados. Ja a escolha
pela revisdo do professor pode estar relacionada a necessidade de le-
gitimacao daquele que tradicionalmente, pelo senso comum, “[...] de-
teria o saber”. Menegassi e Malentachi (2007, p. 14) expuseram que o
professor mediador é quem mais “[...] colabora para desencadear, no
sujeito-aluno, o didlogo interior na escrita e, consequentemente, suas
acdes de escrita e reescrita que enriqguecem o conteldo tematico”.

Os demais se dividiram igualmente para optaram pela revisao co-
laborativa, uma vez que essa “exige uma concentragao maior de nossa
parte” (Laura), pela revisao do professor pelo fato de “nela eu enxergar
mais erros e falhas” (Mauricio) e “a partir dela refazemos a redacéo para
corrigirmos 0 nosso erro” (Carla) e pelas trés em conjunto, porque pela
“colaborativa ganhamos mais conhecimento sobre a estrutura da reda-
¢&o e com as outras as aplicamos e recebemos retorno” (Joana).

A partir desses depoimentos, posso afirmar, mais umavez, assim
como o fiz a partir da anélise dos dados obtidos na primeira e segunda
etapas da pesquisa, que a intensificagdo no processo de revisao, para
eles, contribuiu para a melhoria dos textos. Além disso, diferentemente
das concepgodes obtidas por meio do questionario aplicado na 12 eta-
pa, em gue a eliminacéo do que consideravam “erros” era concebida
como principal pratica da reviséo, ao final da pesquisa, percebi uma
mudancga de postura, pois agora reconhecem que a corre¢ao de erros
ortogréficos, por exemplo, é apenas um ponto dentro de um conjunto
a ser observado na producao e revisao textual.
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[...] pude ver que um texto 1000 n&o é aquele cheio de palavras
bonitas sem erros de norma culta, aprendi que o mais simples,
porém claro é melhor. (lara).

Também se mostraram ainda mais comprometidos com a au-
torrevisdo, pois perceberam a importancia do interlocutor, algo nem
mencionado no questionario da primeira etapa.

[...] se o texto esta claro para mim, ndo necessariamente estara para
quem vai ler, por isso ternos de revisar ainda mais se considerarmos
0 Enem onde a disputa é grande e ndo podemos falhar. (Laura).

Se la no inicio da minha investigagao considerei que os alunos
faziam redag0es, agora afirmo que eles produzem textos na escola. A
mudanca de postura ocorreu para além da aquisicao de mais elemen-
tos da norma padréo, de repertdrio de recursos coesivos ou de conhe-
cimentos sobre a estruturacdo da proposta de intervencéo. Houve o
aumento significativo do interesse por assuntos sociais diversos, como
explora-los e como organizar essas informagdes de forma clara, a fim
de atingir uma boa aceitabilidade do interlocutor.

A seguir, apresento pesquisas semelhantes a que realizei e com-
paro os dados.

4.5 EM DIALOGO COM OUTRAS
PESQUISAS SEMELHANTES

Nesta secao, comparo os dados obtidos com minha pesquisa
com os de pesquisas semelhantes ja realizadas.

Como mencionado no Capitulo 3, considerei, na busca em di-
ferentes plataformas, apenas os trabalhos cujo titulo continha as pala-
vras-chave “revisao colaborativa” ou “revisao coletiva” outra de mesmo
campo semantico, como “compartilhada”. Na nossa busca, dos seis
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trabalhos selecionados, apenas dois investigam a revisao colaborativa
no Ensino Médio e os demais se concentram no Ensino Fundamental.

Como se pode perceber, os resultados das pesquisas arroladas
na secéo 1.6 sdo bastante diversificados; houve trés em que o trabalho
com a revisao colaborativa, de certo modo, possibilitou avancos na
aprendizagem dos alunos (SPINILLO, 2015; LUCENA, 1997; ALIBERTI,
2013); duas em que nao se observou um impacto efetivo desse tipo de
reviséo (OLIVEIRA, 2014) ou que ela seja superior a revisao individual
(BARROS; SOARES, 2012); e uma que apontou a correcdo do profes-
sor como de maior impacto para os alunos (MAFRA; BARROS, 2017).

Como pudemos ver ao longo das analises, tanto pelos dados
quantitativos e qualitativos das oficinas e produgodes textuais, quanto
pelo depoimento dos alunos, na investigagcao empreendida, a revisao
de texto colaborativa contribuiu para a melhoria da competéncia es-
critora dos alunos.

Assim como Spinillo (2015), foi possivel propiciar aos alunos
verificarem, ao longo das oficinas de revisao colaborativa, que o texto
“[...] pode ser objeto de multiplas reformulacdes” (p. 230). Nao é por
acaso que, para cada ocorréncia que os alunos julgaram mal formu-
lada, por exemplo, cada um, a partir de suas experiéncias linguisticas,
indicou uma resolucao diferenciada.

Também podemos compartilhar das conclusdes obtidas por
Lucena (2007). Ficou demonstrado, principalmente, que é muito im-
portante valorizar o conhecimento dos alunos € que eles tém muito a
oferecer, e que a aproximagao do professor com eles em uma tarefa,
que até entéo seria da “autoridade” da sala, deixou o ato de aprender
e de ensinar muito mais agradavel e produtivo, tendo maior alcance
entre os discentes. A importancia dessa aproximacgao professor-alu-
no, a qual possibilitou o avanco da competéncia escritora, também
foi mencionada por Aliberti (2013). Segundo Guedes (2009, p. 78), o
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professor precisa constituir-se como interlocutor dos alunos, o que
implica ao professor “[...] devolver-lhes e (devolver-se) a palavra ca-
gada” por préaticas que imobilizam o aluno.

Oliveira (2014), embora tenha percebido progressos, afirma que
0 pouco tempo destinado a pesquisa nao permitiu a observacao do efe-
tivo impacto que a tarefa de revisao colaborativa teve na apropriacao de
técnicas de escrita individual. No caso da minha investigagéao, por meio
dos textos produzidos concomitantemente as oficinas de reviséo cola-
borativa, na 22 etapa, foi possivel perceber que as atividades de anélise
socializadas refletiram na melhoria na competéncia escritora dos alunos.

Na pesquisa de Mafra e Barros (2007), a correcao do professor
sobressaiu-se como a atividade de maior impacto na aprendizagem da
escrita. Embora, na investigacao realizada, cinco alunos consideraram
tanto a revisdo do professor, quanto a revisao colaborativa como igual-
mente importantes para a melhoria da competéncia escritora, apenas
um considerou apenas a revisao do professor como a mais relevante
para a aprendizagem deles.

Como professora e pesquisadora, julgo que a revisao colabora-
tiva tem papel fundamental, visto que, como ja mencionado em outros
momentos, & muito dificil o professor garantir feedbacks tao detalha-
dos a cada aluno, tanto pela escassez de tempo, quanto pela quan-
tidade de alunos em sala de aula, muitas vezes, superlotadas. Ainda
corre-se 0 risco de o0 aluno n&o se interessar por aquelas marcacoes
e comentarios ou ndo entendé-los. De todo modo, se estamos traba-
lhando com sujeitos diferentes, as dindmicas de sala de aula também
0s sdo, assim como o interesse dos discentes e o grau de dependén-
cia da turma em relacao ao professor.

Ja Barros e Soares (2012) chegaram a concluséo de que a
atividade de revisado colaborativa (em pares) ndo se revelou superior
aquela realizada de forma individual. Na pesquisa que realizei, quan-
do verificadas as tabelas com as notas dadas individualmente pelos
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alunos, as notas atribuidas pelas professoras e pela turma na reviséao
colaborativa, percebemos que, embora as discrepancias nao tenham
sido grandes, para alguns alunos a revisao colaborativa fez muita di-
ferenca, j& que os ajudou a resolver muitas duvidas que eles tinham.

Findadas a anélise e a discussédo dos dados, a seguir, tego
alguns comentérios finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ainvestigagao, cujos principais resultados foram aqui expostos,
foi realizada no ano de 2019, com estudantes do 3° ano do Ensino
Médio de uma escola particular mineira. Teve como tema principal a
producao de textos, focando-se em uma de suas etapas, a revisao de
textos, sobretudo a colaborativa.

Procurei avaliar se o reforgo da pratica dessa parte do processo
da escrita, enriquecida pela incluséo de outros leitores, que nao sé o
professor, poderia contribuir para a melhoria da competéncia escrito-
ra dos alunos — no caso, dos textos dissertativos-argumentativos nos
moldes do Enem. A principal hipétese da investigacao realizada era a
de que a revisao colaborativa fortalece a interagéo entre os alunos que,
ao “ler como escritores” (CASSANY, 1999), poderao se tornar melhores
escritores, especialmente porque partirdao de um contexto de observa-
¢ao concreto, ou seja, de um texto que foi produzido por um igual, e
nao por um professor ou apenas pelo aluno “excepcional”.

Pude concluir, tanto por meio das analises quantitativas e qua-
litativas, quanto pelos depoimentos dos alunos, que as oficinas de
revisdo colaborativa de textos se configuraram como enriquecedores
momentos de troca de experiéncias entre os sujeitos. Isso oportunizou
que eles acessassem suas habilidades como leitores e escritores e as
utilizassem para comentar os textos uns dos outros e para produzir 0s
proprios, na medida em que aqueles momentos possibilitaram i) a so-
cializagao — também pelo fato de os textos serem escritos e revisados
para o “outro” e nao para 0 mero cumprimento de uma tarefa —, ii) a
melhora do feedback do professor, iii) a diversidade de temas e de ni-
veis textuais discutidos. Todo esse processo contribuiu para a melhoria
da competéncia escritora deles, confirmando a hipétese inicialmente
levantada e, portanto, a tese defendida na ocasido. Em relacdo aos
objetivos especificos, sintetizo os principais resultados a seguir.

189



Os alunos se mostraram, na maior parte das vezes, empolgados
com as oficinas e, em seus depoimentos, ficou claro que elas trouxeram
beneficios tanto para a prépria escrita, quanto para a escrita do outro,
além de diferentes aprendizagens sobre o funcionamento do texto dis-
sertativo-argumentativo cobrado no Enem, bem como sobre diferentes
temas sociais, 0 que garantiu o aumento do repertdrio cultural deles.

Minha intengéo era a de que a revisao colaborativa no contexto
escolar funcionasse como uma contribuicado para o aprimoramento do
texto do outro, que estaria em andlise, e que essas reflexdes refletissem
positivamente nas produgdes textuais dos alunos leitores escritores.
Essa colaboragao pode nao funcionar quando nao ocorre engajamento
dos envolvidos, o que pouco aconteceu no caso da pesquisa realizada:
um ou outro se mostrava desmotivado em uma ou outra oficina, seja
pelo sono, seja por desinteresse no tema ou por preguica mesmo, con-
forme alguns mencionavam. Penso que o fato de a turma ser pequena
inibia, de certa forma, a nao participagao deles, uma vez que eu tinha
uma maior e melhor visualizagado de todos. A colaboracdao pode nao
ser efetiva também quando os alunos tomam uma atitude competitiva.
Como os textos analisados ndo tinham a autoria revelada, os estudantes
nao sabiam quem era o0 colega que 0s escreveu, mas ficavam curiosos
para descobri-lo; assim, notei que a competitividade acontecia entre al-
guns alunos mais no sentido de quererem mostrar conhecimento sobre
um determinado tema ou ponto gramatical, por exemplo.

Os comentarios e intervencoes, de forma geral, mostraram que
os alunos recorreram aos diferentes tipos de reviséo citados por Sera-
fini (1989) e Ruiz (2001); no entanto, a de tipo interativo se sobressaiu,
seja pela orientagao dada por mim no momento em que eles faziam a
revisdo prévia do texto em andlise, individualmente ou em duplas, seja
pela propria dinamica das oficinas de revis&o colaborativa, em que eles
eram convidados a compartilhar e comentar oralmente suas impres-
sdes. Importante notar que a pratica da revisdo textual colaborativa
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favoreceu para que os alunos refletissem sobre o texto em andlise para
posteriormente fazer os ajustes necessarios, e nao o contrario.

A maioria deles julgou que a revisao colaborativa, em parceria
com a revisao do professor, € a melhor estratégia para ajuda-los na
melhoria da escrita. Cada uma dessas revisdes, para eles, tem sua
importancia, a primeira pela grande possibilidade da socializacéo e,
a segunda, pelo que pude compreender, pela maior legitimidade. De
qualquer forma, independentemente da opcao que o professor faga
em sala de aula para corrigir os textos de seus alunos, é importante
pensar, como afirmou Cassany (1999), que a correcéo s € positiva
guando ajuda o aluno a refazer ou a revisar seu escrito.

Em relacéo as seis pesquisas semelhantes j& realizadas, € bre-
vemente comentadas neste texto, ficou claro que os resultados aqui
obtidos convergem com trés delas, em que a revisao colaborativa, de
certo modo, possibilitou avangos na aprendizagem dos alunos (SPI-
NILLO, 2015; LUCENA, 2007; ALIBERTI, 2013).

Muitos podem pensar que trabalhar dessa forma, por meio de
oficinas, dando voz aos alunos, deixando-os “[...] experimentar-se
na folha” (MACHADOQO, 2007), pode “gastar” muito tempo da aula. De
fato, foi preciso bastante planejamento e organizagao, especialmente
na parte de discussao dos textos de apoio, para que eu conseguisse
cumprir todas as etapas da pesquisa, visto que tinha um vasto con-
teldo a ser cumprido. Além disso, por ser uma escola particular, essa
cobranca vinha tanto da direcado, quanto dos pais, que queriam que 0
alto investimento feito no material didatico fosse recompensado; entao,
extrapolar esse material poderia ser até algo bem visto, desde que a
apostila fosse trabalhada na integra.

No entanto, indago-os: quantos aspectos textuais e gramati-
cais foram trabalhados nas oficinas, sem ser de forma estanque, mas
de forma mais produtiva porque era contextualizado, reflexivo, gerava
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interlocugéo, como navida “real”, além dos muros da escola, fazendo
mais sentido para o aluno por ver a lingua em funcionamento? O po-
der semidtico (KRESS, 2003; RIBEIRO, 2018) também nao é aumen-
tado a medida que se discutem diversas tematicas a partir do manejo
de textos que utilizam diferentes semioses? O que a escola almeja
que eles aprendam? O que eles precisam aprender para a vida?

Sobre a organizagao do tempo, Antunes (2003) afirmou que €
mais vantajoso que o aluno produza menos textos e que estes passem
por uma revisao cuidadosa, porque a quantidade excessiva de textos
apenas mecaniza o trabalho entre professor e aluno; este entrega o
escrito para, muitas vezes, obter a nota e aquele lhe da um visto para
dar conta do alto volume de trabalho. Mas como convencer pessoas
alheias as praticas pedagogicas disto? Esse foi um dos desafios que
encontrei. O convencimento parece s6 acontecer quando os resulta-
dos positivos comegam a surgir.

Diferentemente de um ato mecanizado, produzir texto, de acor-
do com Cassany (2007), € muito mais que transmitir dados. Escre-
vendo elabora-se o conhecimento, constréi-se a identidade do autor,
elege-se um leitor, exerce-se poder, organiza-se 0 mundo. Dominar
a escrita € uma atividade essencial na sociedade letrada em que vi-
vemos. Que bom seria se todos os envolvidos na educagao desses
jovens tivessem consciéncia disso.

Outros leitores podem estar se perguntando: como esses alu-
nos se salram no Enem 2019 se os resultados obtidos com as oficinas
foram positivos? Embora esse ndo fosse um intuito da investigagao
realizada, compartilho com vocés, leitores, alguns depoimentos de alu-
nos a respeito de seu desempenho no Exame, enviados espontanea-
mente, via WhatsApp, em janeiro de 2020, quando os resultados foram
disponibilizados pelo Inep.
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Figura 19 — Depoimento de alunos: redagao Enem 2019
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Fonte: Arquivo pessoal.

Os bons resultados obtidos s6 me ajudam a reforgar que as
oficinas de reviséo colaborativa contribuiram, sim, para a melhoria da
competéncia escritora desses alunos. Mesmo que nenhum deles te-
nha chegado ao mil, a maioria merece a nota maxima pelo interesse
e pelo entendimento de que escrita é processo. E ndo posso deixar
de mencionar que o contexto de produgao textual na sala de aula se
difere muito do contexto do Enem, j& que, neste, outros fatores, como
o tema inesperado e “o tempo € os nervos” (CASSANY, 2004a), entre
outros, podem contribuir para queda do desempenho dos candidatos.
De acordo com Cassany (2004a), em um exame, apos o turbilh&o de
ideias que lhe chega a cabeca quando da leitura do tema, o aluno
precisa se concentrar e ter muito claro qual € a pergunta, responder
somente a essa pergunta e nao confundir quantidade com qualidade.
Infelizmente, muitos estudantes tém dificuldade de manter o foco.
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Por se tratar de uma pesquisa-agao, tenho total consciéncia da
dificuldade que foi manter certo distanciamento e ser critica com o meu
préprio trabalho. Obviamente, posso ter falhado tanto na execugao da
pesquisa, quanto na forma como a interpretei, mas tinha imenso de-
sejo que ela desse certo, e penso que deu. Embora breve, bastante
local, em um contexto privilegiado de escola privada, e com a partici-
pacao de poucos alunos, a pesquisa realizada nos leva a refletir sobre
a importancia de o professor propiciar ainda mais a interatividade com
seus alunos, para que eles possam, de fato, observar em que momen-
tos cometem deslizes, porque e como resolver aquele problema. Além
disso, trabalhos de forma colaborativa contribuem para a socializagao
dos alunos, valorizando seus escritos e suas leituras, propiciando 0s
nao silenciamentos e, por consequéncia, ainda mais aprendizado.

A revisao textual colaborativa mostrou-se um importante instru-
mento na construcao do dizer, do modo como dizer e da materializa-
céao desse dizer por meio das produgdes textuais dos alunos. Embora
eu tenha mostrado apenas uma reescrita, como mencionei anterior-
mente, outras foram praticadas pelos alunos. Essa também é uma im-
portante etapa do processo de escrita, como pudemos ver por meio
dos apontamentos de estudiosos, como Menegassi, e também através
dos resultados obtidos com a investigagao.

Embora a revisao textual colaborativa tenha nos garantido bons
resultados, ndo descarto a importancia da revisao empreendida pelo
professor. Vimos, inclusive, que alguns alunos a consideraram tao im-
portante para auxilid-los na melhoria da escrita quanto a revisdo co-
laborativa. Além disso, alunos com maior grau de dificuldade podem
requerer um atendimento mais individualizado.

Encerro este texto reafirmando que os sujeitos participantes da
pesquisa de doutorado aprenderam a ler como escritores. E qual o ganho
disso? Retomo Cassany (1999, p. 72) para responder a essa questao:
“Para ler como um escritor, comprometemo-nos — engajamento — com
0 autor do texto e, lendo-o, reescrevermos com ele [...]. Lendo como um
escritor (como um emissor) aprendemos a escrever Como um escritor”.
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CAMINHOS POSSIVEIS

Lucas Mariano de Jesus®®

Tive o privilégio de acompanhar boa parte do processo de dou-
toramento de uma professora estudiosa, de voz doce, determinacao
voraz, curiosa e questionadora. Lembro-me com clareza do vai e vem
semanal entre Belo Horizonte e Ouro Preto que Estefania Cristina da
Costa Mendes percorria para participar das aulas da pds-graduagao
no CEFET-MG. Definitivamente, ndo era uma rotina f4cil.

A vida académica tem suas particularidades, a jornada para se
tornar doutor(a) é quase titanica. Pelos prazos apertados para a con-
clusdo datese, pelas limitagbes temporais proprias da profissao e pelo
contexto de desmonte da ciéncia que vem enfrentando o nosso pals.
Ainda assim, Estefania ndo abriu mao de uma vida académica ativa.
Diversos foram os congressos, apresentagdes de trabalho e artigos
publicados que contribuiram para sua formagao como pesquisadora,
uma das mais competentes que tenho noticia.

Intrigada e disposta a trabalhar com produgéo textual, ela lan-
gou um olhar atento a essa atividade discursiva na intengao de discutir
a interag&o entre autor e interlocutor do texto, fazendo com que essa
tarefa escolar pudesse ser realizada de maneira relevante, contextua-
lizada e consciente, de tal modo que seus alunos compreendessem
que escrever é importante na escola porgue €, também, importante na
sociedade. Portanto, “Lendo como escritores: a revisao de textos co-

36 Professor Municipal de Lingua Portuguesa. Pedagogo e Mestre em Estudos de Linguagens.
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laborativa mediando o aprimoramento da competéncia escritora” é um
presente de grande relevancia para todos aqueles que vivenciam o dia
a dia da sala de aula neste pals e que se preocupam com a formagao
de produtores e leitores de textos.

Com maestria e didatica de quem entende do assunto, Estefania
nos ensina e nos guia com seriedade e mansidao préprias de uma
mae, professora e pesquisadora pelos capitulos que compdem seu
trabalho. Ao finalizar essa viagem guiada, temos convicgao de que po-
demos construir novos caminhos que oportunizem possibilidades de
nossos alunos se conceberem como sujeitos protagonistas das suas
escritas e conquistarem seus objetivos pessoais e profissionais.
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APENDICE A
Matriz de Referéncia 2018

Ci
ompelé,,c i ias
Dlas )

Demonstra desconhecimento da modali-
dade escrita formal da lingua portuguesa.

Fuga ao tema/ndo atendimento a estrutura
dissertativo-argumentativa. Nestes casos
aredacdo recebe nota 0 (zero) e € anulada.

Apresenta informagdes, fatos e opinibes
nao relacionados ao tema e sem defesa
de um ponto de vista.

Nao articula as informagdes.

Nao apresenta proposta de interven-
a0 ou apresenta proposta nao rela-
cionada ao tema ou ao assunto.

40

Demonstra dominio precario da mo-
dalidade escrita formal da lingua por-
tuguesa, de forma sistematica, com
diversificados e frequentes desvios
gramaticais, de escolha de registro e
de convengoes da escrita.

Apresenta o assunto, tangenciando o tema,
ou demonstra dominio precdrio do texto
dissertativo-argumentativo, com  tragos
constantes de outros tipos textuais.

Apresenta informagdes, fatos e opinides
pouco relacionados ao tema ou incoerentes
e sem defesa de um ponto de vista.

Articula as partes do texto de forma precdria.

Apresenta proposta de intervencdo
vaga, precdria ou relacionada ape-
nas ao assunto.

80

Demonstra dominio insuficiente da
modalidade escrita formal da lingua
portuguesa, com muitos desvios gra-
maticais, de escolha de registro e de
convengoes da escrita.

Desenvolve o tema recorrendo a co-
pia de trechos dos textos motivadores
ou apresenta dominio insuficiente do
texto dissertativo-argumentativo, nao
atendendo a estrutura com proposicao,
argumentagao e conclusao.

Apresenta informagoes, fatos e opinioes
relacionados ao tema, mas desorgani-
zados ou contraditérios e limitados aos
argumentos dos textos motivadores, em
defesa de um ponto de vista.

Articula as partes do texto, de forma in-
suficiente, com muitas inadequacoes e
apresenta repertério limitado de recur-
S0S COESIVOS.

Elabora, de forma insuficiente, pro-
posta de intervengdo relacionada ao
tema, ou nao articulada com a dis-
cussao desenvolvida no texto.

120

Demonstra dominio mediano da mo-
dalidade escrita formal da lingua por-
tuguesa e de escolha de registro, com
alguns desvios gramaticais e de con-
vengoes da escrita.

Desenvolve 0 tema por meio de argumenta-
Gao previsivel e apresenta dominio mediano
do texto dissertativo-argumentativo, com
proposicao, argumentagdo e conclusao.

Apresenta informagoes, fatos e opinioes
relacionados ao tema, limitados aos argu-
mentos dos textos motivadores e pouco or-
ganizados, em defesa de um ponto de vista.

Articula as partes do texto, de forma
mediana, com inadequagoes, e apre-
senta repertorio pouco diversificado de
Tecursos Coesivos.

Elabora, de forma mediana, pro-
posta de intervengdo relacionada
ao tema e articulada a discussao
desenvolvida no texto.

160

Demonstra bom dominio da modalidade
escrita formal da lingua portuguesa e de
escolha de registro, com poucos desvios
gramaticais e de convengoes da escrita.

Desenvolve o tema por meio de argumen-
tagdo consistente e apresenta bom dominio
do texto dissertativo-argumentativo, com
proposicao, argumentagao e conclusao.

Apresenta informagoes, fatos e opinioes
relacionados ao tema, de forma organiza-
da, com indicios de autoria, em defesa de
um ponto de vista.

Articula as partes do texto com poucas
inadequag0es e apresenta repertorio di-
versificado de recursos coesivos.

Elabora bem proposta de interven-
Gao relacionada ao tema e articulada
a discussdo desenvolvida no texto.

200

Demonstra  excelente  dominio  da
modalidade escrita formal da lingua
portuguesa e de escolha de registro.
Desvios gramaticais ou de convengoes
da escrita serdo aceitos somente como
excepcionalidade e quando ndo carac-
terizarem reincidéncia.

Desenvolve o tema por meio de argu-
mentagdo consistente, a partir de um
repertorio  sociocultural produtivo e
apresenta excelente dominio do texto
dissertativo-argumentativo.

Apresenta informagoes, fatos e opinioes
relacionados ao tema proposto, de forma
consistente e organizada, configurando
autoria, em defesa de um ponto de vista.

Articula bem as partes do texto e apre-
senta repertorio diversificado de recur-
S0S COESIVOS.

Elabora muito bem proposta de in-
tervencdo, detalhada, relacionada ao
tema e articulada a discussdo desen-
volvida no texto.

Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados da Cartilha do participante do Enem 2018. Disponivel em: https://bit.ly/2SvkgDb. Acesso em: 18 jan. 2018.

204


https://bit.ly/2SvkqDb

sumario

APENDICE B

Questionario diagnostico
Professora Estefania Mendes

Idade: anos

Ha quanto tempo estuda na rede particular de ensino?

E aluno bolsista? () sim ( ) no

Ja foi reprovado em alguma série? Em qual ou quais?

anos

Qual é a escolaridade dos seus pais?

Mae:

Pai:

0 que é escrever para vocé?

Vocé acha que é dificil escrever? Por qué?
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10.
11.

12.

13.

14.

Na sua opinido, o que € revisar um texto?

Vocé costuma revisar 0s textos que escreve? Se sim, em que situagoes?

Vocé tem o habito de ler? ( ) nunca ( ) as vezes ( ) sempre

0 que vocé costuma ler?

Seus familiares tém habito de leitura? O que eles leem?

Considera que o habito de leitura possa ser importante para o desenvol-
vimento de uma boa escrita no Enem? Por qué?

0 que é a redagéo do Enem?
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15.

16.

17.

18.

19.

20.

0 que vocé considera uma redagao nota 10007?

Vocé sabe 0 que é avaliado na redacédo do Enem?

Vocé sabe quais sao 0s motivos que levam a nota zero?

0 que é desenvolver bem o tema para vocé?

0 que é repertorio sociocultural produtivo?

Vocé acha dificil alcangar 1000 na redagdo do Enem? Por qué?
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APENDICE C

Tabela 19 - Resultados individuais e coletivos das trés producées textuais, pés-diagnéstico, da 12 etapa

Desafios e perspectivas para ampliacao Desafios para democratizagao do Nota A impunidade e sua relagéo com os Nota Média
Aluno da agricultura sustentavel no Brasil Nota total acesso a satide no Brasil total indices de criminalidade no pais total  Indivi-
(L] obtida obtida  -dual
Comp.1  Comp.2 Comp.3 Comp.4 Comp.5 Comp.1  Comp.2 Comp.3 Comp.4 Comp.5 Comp.1 Comp.2 Comp.3 Comp.4 Comp.5
Bruna 160 120 100 120 120 620 140 120 120 120 160 660 160 120 120 160 80 640 640
Carla 120 120 120 120 80 560 120 160 120 120 120 640 120 40 40 160 40 400 533
Clara 120 120 120 160 0 520 120 120 80 120 160 600 140 120 120 160 160 700 607
lara 160 120 120 120 80 600 160 120 120 120 120 640 160 160 140 180 160 800 680
sumario Ivi 120 120 120 120 100 580 120 120 120 120 120 600 160 120 120 140 120 660 613
Joana 120 120 120 120 80 560 120 120 120 120 160 640 120 160 120 120 200 720 640
Laura 160 120 120 120 120 640 120 120 160 160 120 680 160 160 160 160 160 800 707
Leonardo 160 120 120 160 140 700 160 120 140 120 160 700 160 120 120 160 200 760 720
Max 120 120 120 100 80 540 120 120 120 120 120 600 120 160 160 140 160 740 627
Mauricio 120 160 140 160 120 700 140 160 100 160 120 680 160 160 160 160 160 800 7271
Yolanda 120 120 80 120 80 520 120 120 120 120 120 600 140 160 140 160 120 720 613
MEDIA
DA 135 124 116 129 91 595 131 127 120 127 135 640 145 135 127 155 142 704 646
TURMA

Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa.
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APENDICE D

Tabela 20 - Resultados individuais e coletivos das cinco produgoes textuais da 22 etapa

(continua)
odmmopsnnynl o ey b8
Comp.1 Comp.2  Comp.3  Comp.4 Comp.5 e Comp.1 Comp.2 Comp.3 Comp.4 Comp.5 Wefet Comp.1 Comp.2 Comp.3 Comp.4 Comp.5 Lkt
Bruna 160 120 120 140 120 660 160 120 120 160 120 680 160 120 120 140 160 700
Carla 120 120 140 160 160 700 120 160 160 160 160 760 120 160 160 160 120 720
Clara 140 160 120 160 100 680 160 160 160 160 120 760 160 160 160 160 200 840
N . lara 120 120 160 160 160 720 180 120 160 160 160 780 180 120 160 160 160 780
SUBF¥° Ivi 120 120 160 160 120 680 120 160 120 160 120 680 140 160 160 160 160 780
Joana 120 160 120 160 160 720 160 160 120 120 160 720 160 120 160 160 160 760
Laura 160 120 120 140 160 660 160 160 180 160 120 780 160 160 140 160 160 780
Leonardo 160 160 160 160 200 840 160 160 200 160 200 880 160 160 180 200 200 900
Max 120 160 140 120 120 660 140 120 160 160 160 740 160 160 120 120 120 680
Mauricio 160 160 160 160 200 840 160 120 160 180 200 820 200 120 160 200 160 840
Yolanda 120 160 160 160 160 760 120 160 120 160 160 720 140 120 140 140 120 660
MTEl'JJF":‘wRA 136 141 14 152 150 720 149 145 151 158 153 756 1586 142 151 160 156 767
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(Conclusao)

Responsabilidade ambiental: os desafios Os desafios da educacao a distancia no Brasil

Aluno dos jovens sobre seu proprio futuro Nola_total Nuta'total o
obtida obtida Media
Comp.1 Comp.2 Comp.3 Comp.4 Comp.5 Comp.1 Comp.2 Comp.3 Comp.4 Comp.5 Individual

Bruna 160 120 120 120 160 680 160 120 160 160 160 760 696
Carla 100 120 120 120 160 660 120 120 120 160 160 680 704
Clara 160 120 160 160 160 760 120 120 160 160 200 760 760
lara 160 120 120 160 160 720 160 120 160 200 160 800 760

Ivi 120 120 160 160 160 720 140 120 140 160 160 7220 716
Joana 120 120 120 160 160 680 120 120 120 120 120 600 696
sumario Laura 160 160 120 160 120 720 160 160 140 160 80 700 728
Leonardo 160 160 120 160 200 800 160 160 160 200 200 880 860
Max 80 120 140 120 120 680 120 120 160 140 160 700 672
Mauricio 160 160 160 160 200 840 160 120 160 200 200 840 836
Yolanda 120 160 120 140 160 700 160 120 120 140 160 700 708
N 13 134 133 151 160 714 144 127 145 164 160 740 739

Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa.
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APENDICE E

Roteiro — Grupo Focal

Quais as impressoes sobre as oficinas de revisao de texto colaborativa?
0 que foi mais importante? Qual aspecto negativo pode ser considerado?

0 que acharam de ter textos de colegas como fonte de andlise?

0 que acharam de ter textos com pontuagées distintas para serem
avaliados?

Que estratégias vocés julgam ser a melhor para ajuda-los na melhoria da
escrita: a revisao colaborativa, a autorrevisao ou a revisao do professor?

A concepgao do que seja revisao de textos mudou para vocés ao longo
das atividades?

0 que acham da revisé&o do proprio texto?
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ANEXO A
12 etapa —tema 1 (redagao diagndstico): a importéancia
da conservagao do passado para o futuro do pais.

Texto |
[...] é perceptivel a necessidade da preservagdo da documentagdo armazenada nos arquivos, uma
vez que 0s documentos publicos podem e devem ser acessiveis a sociedade. Porém, observa-se
que, da produgdo do documento pelos organismos publicos até o acesso & informagao propria-
mente dito, & imprescindivel a intervengao do Estado no que se refere a organizagdo e salvaguarda,
para, posteriormente, tornar o acervo acessivel. Desta forma, neste pais, a Constituigdo da Repu-
blica Federativa do Brasil de 1988 estabelece em seu Art. 23 que:
E competéncia comum da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios: [...] lll - prote-
ger os documentos, as obras e outros bens de valor histérico, artistico e cultural, os monumentos,
as paisagens naturais notaveis e os sitios arqueologicos; [...] (BRASIL, 1988, p. 18).
A Lei 8159, de 08 de janeiro de 1991, a qual dispoe sobre os arquivos pablicos e privados, pro-
mulga que: “E dever do Poder Publico a gestdo documental e a protecdo especial a documentos
de arquivos, como instrumento de apoio & administragdo, a cultura, ao desenvolvimento cientifi-
co e como elementos de prova e informagdo.” (BRASIL, 1991, p. 1). Consequentemente, o artigo
citado evidencia a responsabildade do Estado, atualmente, no que se refere a importancia dada
a protegdo do Patrimdnio documental do pais, cabendo & administragao publica proporcionar a
preservagao deste bem pablico. [...]
KONRAD, Glaucia; MELO, Franciele. Documento, histéria e memoria: a importancia da pre-
servagdo do patriménio documental para o acesso a informagdo. Informagdo & Informagéo,
Londrina, v. 20, n. 1, p. 26-42, jan./abr. 2015. Disponivel em: <http://www.uel.br/revistas/
uel/index.php/informacao/article/viewFile/18705/pdf _43>. Acesso em: 10 set. 2018.
Texto Il
0 Museu Nacional teve menos visitantes em 2017 do que o ndmero de brasileiros que visitou 0
Museu do Louvre no mesmo ano.
0 Museu Nacional registrou 192 mil visitantes em 2017, segundo informou a assessoria de im-
prensa da instituicdo a BBC News Brasil.
No mesmo periodo, 289 mil brasileiros passaram pelo Louvre, em Paris, na Franga, uma das prin-
cipais instituigoes de arte do mundo, segundo registros do préprio museu.
0 nimero de brasileiros que visitaram 0 museu francés ¢ 50,5% superior a visitagdo total da
instituicao brasileira.
0 Louvre teve um aumento de 82% do nimero de visitantes do Brasil no ano passado em relagdo a 2016.
Foi 0 segundo maior crescimento de ptblico de um determinado pais — os russos lideram com 92%.
BARIFOUSE, Rafael. Em 2017, mais brasileiros foram ao Louvre, em Paris, do que ao
Museu Nacional. BBC News Brasil, Sao Paulo, 3 set. 2018. Disponivel em: <https://www.
bbc. com/portuguese/brasil-45402234>. Acesso em: 10 set. 2018. [Fragmento]
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A partir da leitura dos textos motivadores e com base nos conhecimentos construidos ao longo de
sua formagdo, redija texto dissertativo-argumentativo em norma-padrdo da Lingua Portuguesa so-
bre 0 tema: A importancia da conservacao do passado para o futuro do pais. Apresente proposta de
agao social que respeite os direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente

e c0esa, argumentos e fatos para defesa de seu ponto de vista.

Fonte: BERNOULLI, Sistema de Ensino. Lingua Portuguesa.
v. 1. Belo Horizonte: Editora DRP Ltda., 2019. p. 27-27.
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ANEXO B

12 etapa — tema 2: Desafios e perspectivas para
ampliagao da agricultura sustentavel no Brasil
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Fonte: Fonte: BERNOULLI, Sistema de Ensino. Proval, v. 1, p. 28, 2019.
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ANEXO C

12 etapa — tema 3: Desafios para democratizacao
do acesso a saude no Brasil

T
INSTRUGOHES PARA A REDACAD
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Fonte: Fonte: BERNOULLI, Sistema de Ensino. Provall, v. 2, p. 20, 2019.

215




ANEXO D

12 etapa — tema 4: A impunidade e sua relagao
com os indices de criminalidade no pais

T
METRUGOES PARA A REDACAD
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Fonte: Fonte: BERNOULLI, Sistema de Ensino. Prova |, v. 4, p. 21, 2019.
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ANEXO E

22 etapa — Oficina 1: A problematica da adogdo
de criangas e adolescentes no Brasil

A partir do material de apoio e com base nos conhecimentos construidos ao longo de sua for-
magao, redija um texto dissertativo-argumentativo sobre o recorte temdtico: “A problematica da
adogdo de criangas e adolescentes no Brasil.” Apresente, ao final, uma proposta de intervengao
social que respeite os direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de maneira coerente e
c0esa, argumentos e fatos para defesa de seu ponto de vista.

Texto I

Em busca de um filho A espera de uma familia
O st qroserem Ors hrasilederes; inscrito no O parfil das criangas ¢ adolesomnie
Cadaiten Mackonal de Adocllo [CHA) apted b adoghs Ao Pali

S0 sttt

http:/ fistoecom.br/274274_ADOCAO+SEM+ FROi’I T'é IRAS/

Texto Il

Segundo dados do Conselho Nacional de Justica (CNJ), em todo Brasil hd 5.624 criangas aptas a
serem adotadas. Para cada uma delas hd seis adotantes (casais ou pessoas sozinhas) que poderiam
ser seus pais (33.633), mas ndo sdo. (...) O motivo do descompasso é claro: “os futuros pais tém
um sonho adotivo com a crianga que ird constituir a familia, e a maioria dos pais deseja recém-
-nascidos de pele clara”. Outros pais desejam especificamente um bebg, e ndo querem criangas
com mais de um ano. Ocorre que apenas 6% das criangas aptas a serem adotadas tm menos de
um ano de idade, enquanto 87,42% tém mais de cinco anos, faixa etdria aceita por apenas 11% dos
pretendentes. A questdo racial também pesa: 67,8% das criangas ndo sdo brancas, mas 26,33%
dos futuros pais adotivos 6 aceitam criangas brancas.

Fonte: http://www.cartacapital.com.br/sociedade/para-cada-crianca-
-na-fila-de-adocao-ha-quase-seis-pais-possiveis-2498.html

217


http://www.cartacapital.com.br/sociedade/para-cada-crianca-na-fila-de-adocao-ha-quase-seis-pais-possiveis-2498.html
http://www.cartacapital.com.br/sociedade/para-cada-crianca-na-fila-de-adocao-ha-quase-seis-pais-possiveis-2498.html

sumario

Texto lll

0 futuro da maioria das criangas e adolescentes abrigada € incerto, e muitos deles provavelmente
nao serdo adotados. Embora autoridades do Ministério Pblico (MP) e Judicidrio acreditem que o
perfil desejado para a adogdo esteja mudando, grande parte dos pretendentes espera por criangas
brancas, saudaveis ¢ com menos de 5 anos de idade. Os que estao na rede de acolhimento, no
entanto, ndo se encaixam nesse perfil. E uma conta que ndo fecha. Segundo dados do Cadastro
Nacional de Adogdo, cerca de 90% dos casais pretendentes desejam adotar uma crianga entre zero
e 5 anos em Porto Alegre, mas apenas 4,61% dos disponiveis para adogdo se encaixam nesse
perfil. Do total de criangas e adolescentes que aguardam por uma familia, 67,5% tém entre 11 ¢ 15
anos de idade. Das 40 adogdes realizadas no ano passado, apenas dois casos foram de criangas
com mais de 5 anos. Essas situagdes sdo as chamadas “adogoes tardias”, que, além de raras, ainda
possuem um indice de rejeigao que ndo é computado pelo Poder Judicidrio.

Fonte: http://www.ceert.org.br/noticias/crianca-adolescente/7945/
menos-de-5-das-criancas-tem-perfil-desejado-para-adocao

Fonte: IMAGINIE. Disponivel em: https://bit.ly/2xTF6h8. Acesso em: 30 abril 2019.
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ANEXO F

22 etapa — Oficina 2: “Hoax”, noticias falsas
e suas implicagoes em sociedades

A partir da leitura dos textos motivadores seguintes e com base nos conhecimentos construidos
ao longo de sua formacdo, redija texto dissertativo-argumentativo em norma padrdo da lingua
portuguesa sobre o tema: “Hoax”, noticias falsas e suas implicagdes em sociedades. Apresente
proposta de intervengdo, que respeite os direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de
forma coerente e coesa, argumentos e fatos para defesa de seu ponto de vista.

Texto 1

0 problema maior com a noticia falsa ndo € o obvio fato de que ela ¢ falsa, mas, sim, quem a
consome. E um pessoal que QUER acreditar. E fé, é quase religido. Por isso, é inquestionavel. Ndo
adianta mostrar o fato, porque eles vao questionar o fato. Nao adianta pedir provas, porque vao
duvidar das provas. Antes das redes sociais, esse pessoal mais conspiratorio ficava quietinho num
canto da mesa do bar e quando dizia que a CIA estava por trds do ET de Varginha, tomava logo um
“Cala a boca seu xarope!”. Todo mundo ria. Mas com o Twitter e o Facebook, todos os malucos de
canto de mesa de bar se encontraram e hoje sdo milhges. [...]

Fonte: http://gq.globo.com/Colunas/Tiago-Leifert/noticia/2017/02/nunca-
-se-compartilhou-tantas-noticias-falsas-com o-atualmente.html

Texto 2

A dona de casa Fabiane Maria de Jesus, de 33 anos, morreu na manha desta segunda-feira (5),
dois dias apds ter sido espancada por dezenas de moradores de Guaruja, no litoral de Sdo Paulo.
Segundo a familia, ela foi agredida a partir de um boato gerado por uma pagina em uma rede
social que afirmava que a dona de casa sequestrava criangas para utilizd-las em rituais de magia
negra. De acordo com familiares de Fabiane, ap6s as agressdes, ela sofreu traumatismo craniano
e foi internada em estado critico no Hospital Santo Amaro, também em Guaruja. Minutos apos a
agressao, a Policia Militar chegou a isolar o corpo de Fabiane acreditando que ela estava morta
ap0s o espancamento. Na manha desta segunda-feira, porém, a familia recebeu a informagdo de
que Fabiane ndo resistiu aos ferimentos e morreu. [...]

Fonte: http://g1.globo.com/sp/santos-regiao/noticia/2014/05/mulher-espancada-apos-
-boatos-em-rede-social-morre-e m-guaruja-sp.html www.projetoredacao.com.br

Texto 3

[...]0 BuzzFeed observou que no periodo anterior aos trés tltimos meses a performance do conted-
do dos principais veiculos superou as falsas noticias. No entanto, @ medida que a eleigao se apro-
ximava, 0 envolvimento com conteddos falsos no Facebook disparou e ultrapassou o do contetido
das principais fontes de noticias. As duas noticias falsas que mais repercutiram foi “Wikileaks
confirma que Clinton vendeu armas para o Estado Isldmico” e “Papa Francisco choca o mundo e
apoia Donald Trump”. [...]

Fonte: http://g1.globo.com/mundo/eleicoes-nos-eua/2016/noticia/2016/11/
noticias-falsas-sobre-gleicoes-nos-eua-su peram-noticias-reais.html
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Texto 4

A Europa estd em alerta com a proliferagao de falsas noticias nas redes sociais. O Parlamento
briténico criou uma comissdo para investigar como detectar e impedir a publicagéo de informa-
¢0es maliciosas na Internet e a Alemanha langou uma ofensiva contra a propagagdo de boatos
com aparéncia de veracidade. Uma pequena amostra para verificar o alcance desta nova praga: no
Ano Novo uma multidao de estrangeiros atacou a policia com foguetes na cidade de Dortmund e
queimou uma igreja. A histdria foi publicada no portal de ultra direita norte-americano Breitbart
News e percorreu as redes sociais a toda a velocidade. Era falsa. |...]

Fonte: http://brasil.elpais.com/brasil/2017/01/21/opinion/1485023813 514702.html

Fonte: PROJETO REDAGAQ. Disponivel em: https://
bit.ly/3dxVCm5. Acesso em: 23 maio 2019.
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ANEXO G

2% etapa — Oficina 3: Os desafios da formagéao
educacional de surdos no Brasil
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Fonte: INEP ENEM. Caderno de prova, amarelo, 1° dia. Disponivel
em: https://bit.ly/2zj6x4n. Acesso em: 13 jun. 2019.
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ANEXO H

22 etapa — Oficina 4: Cuidado com a saude:
a vacinagao deve ser obrigatoria?

A partir do material de apoio e com base nos conhecimentos construidos ao longo de sua forma-
¢do, redija um texto dissertativo-argumentativo sobre o recorte tematico: “Cuidado com a sadde:
a vacinagdo deve ser obrigatoria?” Apresente, ao final, uma proposta de intervengdo social que
respeite os direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de maneira coerente e coesa, argu-
mentos e fatos para defesa de seu ponto de vista.

Texto |

APESAR DE RECOMENDADAS, VACINAS CAUSAM DUVIDAS
lara Biderman

0 rotavirus, por exemplo, parece nao assombrar a engenheira Pat Feldman, 28, que ndo pretende
dar mais nenhuma vacina a seu filho Arthur, com sete meses e meio. “As vacinas tém muitos
efeitos colaterais que ndo sdo divulgados. S6 falam o que faz bem, mas ninguém fica sabendo do
outro lado”, afirma ela, que ndo segue a orientagdo do pediatra da crianga. Seu filho s6 recebeu a
primeira dose da vacina contra hepatite B e a dose Unica da BCG, contra tuberculose. (...)
Alguns efeitos adversos causados pelas vacinas respondem pelas dividas que circulam na internet.
A vacina anterior contra rotavirus (Rotashield), por exemplo, foi suspensa em 1999 por suspeita de
causar um tipo de obstrugo intestinal. De acordo com Migowski, 0 novo produto que serd utilizado
no Brasil apresenta um nivel de seguranga incomparavel ao do anterior.

Disponivel em: http://www1.folha.uol.com.br/folha/equilibrio/noticias/ult263u4069.shtml Acesso
em: 22 mai. 2015.

Texto 1l

POR QUE ALGUNS GRUPQS OPTAM POR NAQ VACINAR SEUS FILHOS?
Juliana Conte

Doencas infecciosas que poderiam ter sido eliminadas do planeta, como o sarampo € a propria
poliomielite, ainda sdo males da satde publica de alguns paises que atualmente enfrentam o
surgimento de um novo grupo que pode dificultar a batalha: os antivacinas.

0 movimento ganhou forga principalmente ap6s a publicagdo de um artigo cientifico na revista
Lancet (um dos mais importantes periddicos sobre salide do mundo) no ano de 1998, no qual o
médico inglés Andrew Wakefield associou o aumento do nimero de criangas autistas com a vacina
triplice viral, que protege contra sarampo, rubéola e caxumba. 1sso foi o suficiente para que pais
assustados deixassem de vacinar os filhos.

Entretanto, alguns anos depois, descobriu-se que o médico, na verdade, recebia pagamentos de
advogados em processos por compensagao de danos vacinais. A propria revista Lancet foi obrigada
a se retratar, mas o estrago jd estava feito.(...)

Em outubro de 2011, a OMS informou que a circulagdo do virus do sarampo mantinha-se ativa na
Europa e na Africa. Naquele ano, o estado de Sao Paulo contabilizou 26 casos da doenga. “Com isso,
fica evidente o risco que grupos ndo vacinados podem causar para a satde publica”, reforga Levi.

Disponivel em: http://drauziovarella.com.br/noticias/por-que-algu. .. Acesso em: 22 mai. 2015.
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Texto Il

S, W RO T s e
Disponivel em: http://cienciahoje.uol.com.br/noticias/2012/02/imagens/
portrasdoinquestionavel02.jpg

Acesso em 22 mai. 2015

Fonte: IMAGINIE. Disponivel em: https://bit.ly/2xTF6h8. Acesso em: 2 agost. 2019.
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ANEXO |

22 etapa — Oficina 5: O aumento de DSTs entre jovens brasileiros

A partir da leitura dos textos motivadores € com base nos conhecimentos construidos ao longo
de sua formagao, redija texto dissertativo-argumentativo em modalidade escrita formal da lingua
portuguesa sobre o tema “0 aumento de DSTs entre jovens brasileiros*, apresentando proposta de
intervengdo que respeite os direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente
e c0esa, argumentos e fatos para defesa de seu ponto de vista.

Texto |

Apesar das informagdes sobre as DSTs (Doengas Sexualmente Transmissiveis) circularem livre-
mente, especialmente hoje em dia por causa das redes sociais, 0 jovem brasileiro ndo se preocupa
em se prevenir. Seja por ndo ter tido contato com alguém doente ou por acreditar que “isso nunca
vai acontecer” com ele. S6 de HIV, uma das mais graves DSTSs, houve aumento principalmente entre
0s mais jovens. Na faixa etdria dos 20 aos 24 anos, a taxa de detec¢do subiu de 16,2 casos por 100
mil habitantes, em 2005, para 33,1 casos em 2015, informou o Ministério da Sadde.

Outra DST que preocupa as autoridades € a sifilis, devido ao disparo no ndmero de casos. A doenga
pode provocar sequelas graves para a vida toda. Segundo o ginecologista e obstetra e membro da
Febrasgo (Federacdo Brasileira das Associagoes de Ginecologia e Obstetricia), Geraldo Duarte, o
motivo do aumento da transmissdo das DSTS se deve a falta conscientizagdo.

[-.]

No mundo inteiro, a tendéncia é de aumento das doengas sexualmente transmissiveis porque as
pessoas nao estao usando preservativo. Pesquisas tentam investigar o porqué disso. Ja se sabe
que a utilizagdo [da camisinha] nas relagdes sexuais é menos de 40%. E nem sempre conseguimos
medir os dados que sdo, muitas vezes, baseados na percepgao dos proprios médicos. Desde 2010,
percebe-se isso em relagdo a sffilis. Os dados de notificagdo mostram o aumento ndo s6 de sifilis
adquirida (por transmissao sexual) em adultos, mas também da congénita, transmitida da mae para
0 bebg, que pode ocorrer durante toda a gestagdo.

Dados do Ministério da Sadde apontam que entre os anos de 2014 e 2015, a sifilis adquirida teve
um aumento de 32,7%, a sifilis em gestantes 20,9% e congénita, de 19%. Em 2015, o nimero
total de casos notificados de sifilis adquirida no Brasil foi de 65.878. No mesmo periodo, a taxa de
detecgdo foi de 42,7 casos por 100 mil habitantes e a maioria sdo em homens, 136.835 (60,1%).
No periodo de 2010 a junho de 2016, foi registrado um total de 227.663 casos de sifilis adquirida.

Disponivel em: http://noticias.r7.com/saude/sem-medo-de-doencas-jovens-nao-se-protegem-
-na-hora-do-sexo-e-casos-de-dsts-disparam-no-brasil-28042017 Acesso em: 20 julho 2017
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Texto Il

As doengas sexualmente transmissiveis (DST) sdo consideradas como um dos problemas de sadde
publica mais comuns em todo 0 mundo. Em ambos 0s sexos, tornam o organismo mais vulnerével
aoutras doencas, inclusive a aids, além de terem relagdo com a mortalidade materna e infantil. No
Brasil, as estimativas da Organizagao Mundial de Saude (OMS) de infeccdes de transmissdo sexual
na populagdo sexualmente ativa, a cada ano, sao:

Sifilis: 937.000

Gonorreia: 1.541.800

Clamidia: 1.967.200

Herpes genital: 640.900

HPV: 685.400

Desde 1986, a notificagdo de casos de aids e sifilis & obrigatoria a médicos e responséveis por
organizagoes e estabelecimentos publicos e particulares de sadde, seguindo recomendagées do
Ministério da Satde. Com as mesmas orientagdes, o registro de HIV em gestantes e recém-nasci-
dos tornou-se obrigatério desde 2000.

Disponivel em: http://www.aids.gov.br/pagina/clamidia-e-gonorreia Acesso em: 20 julho 2017

Texto lll

Comportamento sexuval dos jovens
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Disponivel em: https://noticias.uol.com.br/saude/ultimas-noticias. .. Acesso em: 20 julho 2017
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Texto IV

Sifilis - Niimeros de uma doenca
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Disponivel em: http://www.correio24horas.com.br/detalhe/saude/noticia/
brasil-registra-aumento-de-sifilis-dst-antiga-e-que-pode-matar/?cHash=-
f7d54bd1dcadd30dch682fcf3a0496d4Acesso em: 21 julho 2017

Fonte: IMAGINIE. Disponivel em: https://bit.
ly/2xTF6h8. Acesso em: 25 agost. 2019.
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ANEXO J

22 etapa — tema 1: O abandono paterno no Brasil

Texto 1

“Encontre seu pai aqui.” O inscrito chama aten¢do ao lado do balcdo de informagdes do Poupatem-
po de Itaquera, em S&o Paulo. O antncio é parte da divulgagao do servico gratuito de “reconheci-
mento e investigagdo de paternidade”, que pode ser encontrado em todas as unidades do 6rgdo
estadual. O objetivo? Reverter os altos indices de abandono paterno e registros “incompletos”.

Segundo dados colhidos pelo IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, de 2015, o
Brasil ganhou mais de 1 milhdo de familias compostas por mae solo, em um periodo de dez anos.
S6 no Estado de Sao Paulo, hd 750 mil pessoas, de 0 a 30 anos, sem 0 nome do pai no registro,
de acordo com dados do governo estadual.

“0 abandono paterno precisa ser olhado com mais atengdo”, diz o promotor de Justica Ma-
ximiliano Roberto Ernesto Fuhrer, da Promotoria de Sdo Bernardo do Campo. “Vivemos uma
epidemia social.” Ele foi o responsavel por criar o servigo, em 2005. Na época, oferecido apenas
em escolas publicas do ABC.

Disponivel em: https://www.uol.com.br/universa/noticias/redacao/2018/04/10/
vivemos-uma-epidemia-social-de-abandono-paterno-diz-promotor.htm

Texto 2

“Os prejuizos vao muito além do nome que ndo consta na certiddo. O abandono material acarreta
sérias consequéncias na subsisténcia da crianca, que depende s6 da mae para ser provida.
No entanto, a longo prazo, o abandono afetivo acarreta traumas que jamais serdo mensurados,
ja que a auséncia paterna pode trazer inimeros danos psicolégicos”, ressalta Thais Perico, ad-
vogada especializada em assessoria para mulheres e sdcia do escritorio Lima Perico Sociedade
de Advogadas, de Sdo Paulo.

Realmente, as consequéncias desse ato irresponsavel se refletem na vida do pequeno, preju-
dicando-o de diversas maneiras e interferindo nos aspectos fisico e psiquico do seu desenvol-
vimento. “Desde o Utero, a crianga j escuta e discrimina a voz dos pais devido a diferenga de
tonalidade. Portanto, o vinculo do beb& com a figura paterna se inicia ainda na vida intrauterina”,
afirma a psicdloga Isis Pupo.

Disponivel em: https://bebe.abril.com.br/familia/abandono-paterno-relatos/

221


https://www.uol.com.br/universa/noticias/redacao/2018/04/10/vivemos-uma-epidemia-social-de-abandono-paterno-diz-promotor.htm
https://www.uol.com.br/universa/noticias/redacao/2018/04/10/vivemos-uma-epidemia-social-de-abandono-paterno-diz-promotor.htm
https://bebe.abril.com.br/parto-e-pos-parto/dicas-para-estreitar-o-vinculo-entre-pais-e-filhos/
https://bebe.abril.com.br/familia/abandono-paterno-relatos/

sumario

% A e e

.'_: RENSTROCTVIL AS PESSOAS NATURALS

= CERTIDAO DE NASCIMENTO

'I\"\! HOBATNEA

1 Harwes v rid pag

i,

T 19 3608 cxtamcan

43 v
X -

-—

~ §

b "':,' e
Zig

- ;

—

Y =

o
- 1Eks dbe Pameinn

== L o ring -

:-'-_ ATV AT grimage

o [ -

=3 tiiif

tiiit

Dagos do Conselhd Nacional de Justica (CHD) com base no Sense
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Ml

A partir da leitura dos textos motivadores € com base nos conhecimentos construidos ao longo
de sua formagao, redija texto dissertativo-argumentativo em norma-padrao da lingua portuguesa
sobre 0 tema: “0 abandono paterno no Brasil”. Apresente proposta de agdo social que respeite 0s
direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente e coesa, argumentos e fatos
para defesa de seu ponto de vista.

Fonte: BERNOULLI, Sistema de Ensino. Lingua Portuguesa.
v. 1. cap. 3. Belo Horizonte: Editora DRP Ltda, 2019
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ANEXO K

2% gtapa — tema 2: Existe efetividade nas agoes afirmativas

para corrigir desequilibrios sociais no Brasil?

ToF
INSTRUGOES PARA A REDAGAD
1. O rmboush da redalo BevE Ser Iele HS S5 REREAde
2. b déllalie dips Ber aacriSc & linte, na folha pripsa, em aid X0 inhas.
3 Aredaghs qur s rpenta Cipis 004 teados. da Propotta S Redarle o S Caderms o Duanbas lark o slmaro de
B il S eSnnada pars piedn te Cores i
4, Flecoberd rots 0o, om quakyusr das SHusgs SpreEEE & Seguln, & redasls que:
A0 e @ld T (Rede) Bt sRortin, SN0 COMCHITaA s InkAaonin”
A2 T 3 HTE O G A0 ST B0 B0 (R BN
43 fairl B8 bk &

TEXTD |
ERLSITIO, Sk e et OO B SirinkE OO LT CONEAT O DOICAS ODRLE £ PIRERIS 8 Garie! ST
Ecaitgl vy U wORAMEND. CONDEliES COM vala b3 ombata i deacremisag s fedial, &0 ginms & 2o oigem naconal, bem aoma
DA EOATIGH ok eiglon Pronerlos G diCrimiraio prRicac s o a0, 1enda pO7 Dhisiv B concretizagho 50 ideal de selva
kg a0 BCE RO A Bind rMINTENGES (G B § O BTEERS
ST TRTT N I T TP euemppe—————
) S s e e At WS  pabvcia dom (L0 P g Lt e, 3051 b 10}

TEXTON

0 Brasd tem wm hisianos de 353 nod g ecimidlo. Dumnds B eacravahrs ol abolida, e TEBE. 8 populachic nog rio
Ieen it Lpa do polifcn que 0 SROEEME 3 187 ST INEEGET BoNa N maTain G VabETO € N S0deinie, T seird
STNEET) M T SO GOUPEDDE BOrTTHNS 0 MenCa0n 06 TaDane. Fonand, et i Exba
Figbiric 18 Nifleoss b Row il dlfefengas DOSSectnimad oning Regros. o BEancon no pais, Prodos & parion Comasponaem
& marlisdi da populaclo beaslers No erdario, aperas 1% da populacdo prets o 1 3% o pands wm Engirag Sopevoe. Entre
OF oS, @ RETeD & da 3% A dleranca i fivel oo slcolaniacs 56 reflats LB o fends. Segunds dados de 2015
&3 MBGE, o sl da populscio pretn & pards equvais 8 39.2% do da populs;io brenca

= DHAS T Jowvws! Wano 24 e 3098 Fragmasici

TEXTO®
4 o prrpa da sgualdacs enuisiea Gy cporunidades ¢ conbempiado no Progrema Bolsa FamBia, na medsds om que exte
& Lma aghe MirmaTea COMm buie Malanal o roeer & Soks satrutunsl de pobeers @ vuinerabilace social ruecln No paE
Cu . da bl cdade de IRepar 8 o biaica g 182 "o N0 00 pobre Conbime Fobre”. 1850 & DEMMItdo atvaEs
a8 conchoonabiaces Impoains peie PRF, 6 que 08 inmiled Besefeida Wim Soadis b tadds, sdecaclo & anialingia
BOCEN. P elrdd gua 80 10maE O Cicly aabruiunll de pobnera aniclere.

CALGARG, & VRESER T ot Potc Aleger w5, A 1 jum 003 Fragmasic]

TEXTOR
Fotrudtui manasl

Heomera B Wulheres
Rl 80

1830

1300 -

dorread Memuo. Dmponyed e, whion e spacomal oo bo's Acesad #m 38 rwe 20

PROPOSTA DE REDACAD
A partr da lstura Sos Ien0s MOlVESES & COM Gase ROS CONBECHTRNIDS COMPEId0s 80 Kngo de sul lemagho,
redja tawle digsarlative argemaniativo em medalidade escrita lormal da Lingua Pomwguesa sobve o bema
Toale efefrand e =5 ap0e s FUTH VS R CTQE Sesequitnos s 10 Brasd ™, apreseslands pOGOsLE 08 rienvercio
GonSTRpn o eeees humanos Snpenong, organ i @ o w4 fry o COEH, M # Eae pan
Sefehl 8F Heu PR O wila

LT - e 1 - i L T BERADWLE HETENE B PRIV

Fonte: Fonte: BERNOULLI, Sistema de Ensino. Prova l, v. 5, p. 30, 2019.
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ANEXO L

22 etapa — tema 4: Responsabilidade ambiental: os
desafios dos jovens sobre seu proprio futuro
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Fonte: Fonte: BERNOULLI, Sistema de Ensino. Proval, v. 7, p. 21, 2019.
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ANEXO M

22 etapa — tema 5: Os desafios da educacao a distancia no Brasil
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Fonte: Fonte: BERNOULLI, Sistema de Ensino. Provall, v. 6, p. 21, 2019.
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