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RESUMO: Nesta pesquisa tivemos como objetivo investigar as atividades de revisao e reescrita textuais e sua
relacdo com as condi¢des de producéo e circulagio dos textos escritos pelos alunos. Participou da pesquisa uma
professora da Rede Municipal de Ensino de Recife, numa turma de 8° ano. Ela desenvolveu duas sequéncias de
atividades, envolvendo os géneros textuais noticia e curriculo. Por sua vez, essas sequéncias tiveram
desenvolvimentos semelhantes: a) exploracdo do género textual; b) produgdo de textos a moda do género
explorado; c) avaliacdo, revisdo e reescrita dos textos produzidos. Para orientar nossas analises, utilizamos o
paradigma indiciario (ABAURRE, FIAD, MAYRINK-SABINSON E GERALDI, 1995). As analises mostraram
gue é muito mais viavel e promissor negociar um investimento na revisao de textos com uma turma de alunos se
o professor gerou ou aproveitou situacdes discursivas, de modo que a comunicacdo escrita péde adquirir
significado e funcdo para quem escreveu. 1sso porque é preciso ter razfes tanto para escrever, como para revisar
e produzir versdes mais elaboradas.

PALAVRAS-CHAVE: PRODUCAO DE TEXTO; REVISAO E REESCRITA; CONDICOES DE
PRODUCAO.

Introducéo

Nesta pesquisa, buscamos responder as seguintes perguntas: Qual a postura dos
alunos durante as atividades de revisdo e reescrita textuais? Que representacoes eles tém do
processo de reescritura textual? Que imagens fazem se si mesmos nesse processo? Até que
ponto estas posturas e imagens tém respaldo nas condi¢es de producéo e circulacdo dos
textos por eles produzidos? Nesse sentido, tivemos como objetivo investigar as atividades de
revisdo e reescrita textuais e sua relagdo com as condicOes de producgédo e circulacdo dos
textos.

Antes de trazermos mais detalhes sobre como foi feita esta pesquisa, bem como os

resultados dela decorrentes, vamos discutir um pouco sobre o0 ensino da producdo de texto na



escola, bem como tecer consideracOes sobre o processo de avaliacdo, revisdo e reescrita

textuais.

A producao de texto em contextos extraescolares: implicagdes para o ensino

Considerando que o centro da nossa investigacdo € a revisdo e reescrita textuais, €

imprescindivel realizarmos uma discussdo acerca da atividade de producdo de texto,

explicitando os elementos que estdo em jogo nessa atividade e debatendo sobre as

implicagdes de sua tomada pela escola como objeto de ensino.

Bronckart (1999) observa que, nas praticas extraescolares, sdo muitos os elementos

que exercem influéncia no momento da producdo textual. Ele designa esse conjunto de

elementos (ou de pardmetros) de “contexto de produc@o” e inclui nele tanto o contexto fisico

como 0 contexto sociosubjetivo.

Segundo este autor, todo texto é resultado de uma acao desenvolvida em um contexto

fisico, isto é, € resultado de uma acéo situada nas coordenadas do espaco e do tempo. Nesse

contexto, encontram-se delimitados os seguintes parametros:

O lugar da producdo: o lugar fisico em que o texto € produzido; 0 momento
da producdo: a extensdo do tempo durante o qual o texto é produzido; o
emissor (ou produtor, ou locutor): a pessoa (ou a maquina) que produz
fisicamente o texto, podendo essa produgdo ser efetuada na modalidade oral
0u escrita; o receptor: a (ou as) pessoa(s) que pode(m) perceber (ou receber)
concretamente o texto (BRONCKART, 1999, p.93)

Por outro lado, Bronckart (1999) também considera que todo texto se insere no

quadro das atividades de uma determinada formacao social e de uma determinada forma de

interacdo comunicativa. Esse contexto sociosubjetivo compde-se dos seguintes parametros:

O lugar social: no quadro de qual formagdo social, de qual instituicdo ou, de
forma mais geral, em que modo de interagdo o texto é produzido (escola,
familia, midia, exército, interacdo comercial, interacdo formal, etc)?; a
posicao social do emissor (que lhe d& estatuto de enunciador): qual é o papel
social que o emissor desempenha na interagdo em curso (papel de professor,
de pai, de cliente, de superior hierarquico, de amigo, etc)?; a posicao social
do receptor (que lhe da estatuto de destinatario: qual é o papel social
atribuido ao receptor do texto (papel de aluno, de crianca, de colega, de
subordinado, de amigo?); o objetivo (ou objetivos) da intera¢do: qual é, do
ponto de vista do enunciador, o efeito (ou os efeitos) que o texto pode
produzir no destinatario? (BRONCKART, 1999, p. 94).



Para produzir um texto pertinente a uma determinada situagcdo de interagédo
comunicativa, é necessario construir representacdes adequadas acerca dessa situacdo, tendo
em mente onde, quando, para quem e com que objetivo se escreve. Para Dolz e Schneuwly
(2004), essas caracteristicas contribuem na elaboracdo de uma base de orientacdo para uma
acdo discursiva. Com essa base formada € possivel chegar a alguns géneros possiveis de
serem escolhidos para a situagdo comunicativa em foco. Uma vez delimitado esse conjunto,
se avalia 0 mais adequado para o propdsito almejado?.

Os géneros constituem, assim, um ponto de referéncia concreto para 0s sujeitos,
podendo ser considerados entidades intermedidrias que permitem estabilizar os elementos
formais e rituais das préaticas de linguagem. Esta estabilizacdo se faz necesséria para que a
comunicacdo aconteca, pois, conforme Dolz e Schneuwly (2004, p. 170) “se, a cada vez
precisassemos criar ou inventar inteiramente 0s meios para agir nessas situacGes de
linguagem, a comunicagdo nao seria jamais possivel ”.

Reconhecemos, portanto, que cada esfera de troca social elabora tipos relativamente
estaveis de enunciados para o estabelecimento de uma comunicacao entre os sujeitos. Estes,
por sua vez, se caracterizam pelo conteGdo tematico, pelo estilo e pela construcdo
composicional (BAKHTIN, 2002). Marcuschi (2002), em suas producdes, ressalta-os como
produtos culturais construidos historicamente pelos seres humanos a partir das situacdes de
interacdo verbal da vida social que véo se estabilizando no interior das esferas sociais. Logo,
como resultado da acdo humana acontecida durante séculos e séculos, temos hoje uma lista
incontavel de géneros.

Nas praticas de uso da lingua os textos sempre se organizam como géneros textuais
tipicos, que usamos para contextos determinados social e historicamente. Devido a evidente
contribuicdo dos géneros para ordenar e estabilizar as atividades comunicativas do dia-a-dia,
diversos autores (BRONCKART, 1999; MARCUSCHI, 2002; SCHNEUWLY e DOLZ,
2004) tém apontado para a necessidade de ensinar 0s géneros na escola.

Acreditamos numa perspectiva de ensino que vem se delineando nos ultimos anos,
pautada na nocdo de géneros textuais. Leal e Melo (2006), explicando de que se trata esta
proposta, dizem que de acordo com ela devemos proporcionar aos alunos situacoes de escrita

semelhantes aquelas de que participamos fora da escola, promovendo situacfes em que 0s

1 Com essa discussio, pretendemos mostrar a importancia das representagbes acerca do contexto
sociocomunicativo para a producdo de texto, uma vez que estas incidem tanto na escolha do género textual mais
adequado como na selecéo dos recursos linguisticos que serdo utilizados.



alunos possam elaborar diferentes géneros textuais para atender a variadas finalidades e
diversos interlocutores. Até porque, como complementa Santos (2006), ndo faz mais sentido
ensinar formas textuais que ndo apresentam nenhuma funcéo social e que sé existem dentro
da escola.

Em consonancia a isso, concordamos com Dolz e Schneuwly (2004) quando eles
defendem que um ensino sistematico, levando o aluno a refletir sobre as caracteristicas dos
textos e seus contextos de uso, é indispensavel a uma boa apropriacdo da capacidade de
produzir diferentes géneros textuais.

Para pdr em prética uma perspectiva de ensino que visa a “transferéncia” de
atividades de producdo de textos extraescolares para dentro da escola, € preciso ter em mente
a discussdo realizada por Bronckart (1999) e trazida aqui anteriormente sobre as
representacdes que envolvem o escritor no processo da producdo textual. Diante dessa
discussdo, concluimos ser fundamental que o professor, na sua missdo de ensinar a produzir
textos, explicite e discuta as condi¢fes de producdo e circulagcdo nas atividades de escrita,
amparando os alunos com reflex6es sobre o género a ser produzido, 0 objetivo a ser
alcancado, o tema que sera desenvolvido, o leitor a quem o texto se destina, o registro a ser
considerado, o ambiente no qual o texto ird circular e o suporte em que o texto vai ser
socializado.

Além de estar atento a realidade do texto em uso (seus porqués e para qués), Antunes
(2003) nos mostra ainda que produzir um texto ndo é uma tarefa que implica apenas o ato de
escrever, pois supOe varias etapas interdependentes e intercomplementares, que vao desde o
planejamento, passando pela escrita propriamente, até 0 momento posterior da revisdo e da
reescrita. Segundo a autora, na primeira etapa - o planejamento — quem vai escrever
“delimita o tema do texto”, “escolhe os objetivos”, “define o género”, “delimita como as
ideias serdo organizadas” e “escolhe a forma linguistica mais ou menos formal que o texto
deve assumir”. A segunda etapa é a etapa da escrita propriamente dita, na qual o autor
registra o que foi planejado, tomando decisdes de ordem lexical e de ordem sintatica. A
terceira etapa — a revisdo e a reescrita — corresponde ao momento de analise do que foi
escrito. Nesta etapa, 0 autor procura confirmar se os objetivos foram atingidos, se o tema foi
explorado na concentracdo desejada, se as ideias foram desenvolvidas de forma coerente e
clara, se a coesdo foi bem estabelecida, se as normas da sintaxe e da semaéntica foram
seguidas e se aspectos como ortografia, pontuacdo e divisdo do texto em paragrafos foram
bem marcados. Para tanto, conta com a ajuda das intervencdes avaliativas do professor, que o

conduzem nas tarefas de revisar e reescrever. O tOpico a seguir tratara melhor deste aspecto.



Avaliacao da producdo de texto: caminho para a realizacdo da revisao e reescrita

textuais

Como avaliar os textos produzidos na escola, de modo que essa avaliacdo seja Gtil para
professor e alunos? Isso se torna possivel na medida em que consideremos a avaliacao textual
uma atividade de leitura, mediante a qual se busca construir sentido. Ou seja, € importante o
professor ter em mente que avaliar um texto significa 1é-lo, explorando todas as implicagdes
de um ato de leitura.

Essa concepcdo, por sua vez, exige uma postura de didlogo diante do texto: € preciso
que se estabeleca uma relagdo interlocutiva entre aluno e professor, na qual ambos se
coloquem como sujeitos e como parceiros da atividade de escrita. Nesse sentido, defendemos
que o professor se coloque como interlocutor de seus alunos e ndo apenas como avaliador de
seus textos.

A esse respeito, vemos que, quando os alunos produzem seus textos, esperam uma
resposta do professor sobre o que escreveram; esperam algum retorno capaz de permitir a
dialogia. Entretanto, muitas vezes o que eles obtém como respostas sdo o siléncio, um visto
ou uma nota. Ou seja, 0 aluno ndo escreve para ser lido, mas “apenas” para ser corrigido.
Dessa forma, ele encontra-se destituido das reais possibilidades de interacdo. Entretanto,
acreditamos que “o querer dizer” do aluno ndo pode ser apagado pelos “quereres” da escola. E
necessario o professor, como leitor privilegiado dos textos produzidos pelos seus alunos, olhar
para eles com “os olhos da compreensdo” e ndo apenas com “os olhos da corre¢do”.

Para tanto, como apontam Costa Val et al. (2009), a postura do professor diante do
texto do aluno deve ser uma atitude relativizadora: ele buscara analisar e sinalizar para os
alunos ndo sé as falhas, mas também as virtudes dos seus textos. O professor vai observar
aquilo que gostaria que o texto cumprisse, mas também vai observar aquilo que o aluno-autor
efetivamente realizou, considerando e valorizando o trabalho textual empreendido por ele.

Vale salientar, entretanto, que ao defendermos que o professor deve ser primeiramente
um leitor do texto do aluno, ndo estamos defendendo a ideia de que ndo se deve mais avaliar
para ndo bloquear a criatividade do aluno ou para ndo provocar uma relagédo negativa do
aluno com a escrita. De fato, a avaliagdo da escrita na escola tem sido tdo carregada de

punicao, o que acaba produzindo no aluno um medo de escrever e um sentimento de fracasso.



Partindo do pressuposto de que toda a avaliacdo do professor seria marcada por uma relagéo
de poder que inibe a escrita do aluno, muitos defendem que néo se realize a avaliagéo da
escrita. Acreditamos que questionar o sentido negativo que as préaticas avaliativas tém tomado
ultimamente é importante, mas nao se pode, a partir desse questionamento, concluir que a
melhor saida para mudarmos essa situacdo € simplesmente nao olhar mais para o texto do
aluno ou s6 lhe atribuir elogios. As consequéncias de uma avaliagdo assim sdo tdo nefastas
quanto as de uma avaliacdo autoritaria. Isso porque ndo apontar nenhum erro, de um lado, e
avaliar para punir, de outro, sdo atitudes que ndo dizem respeito ao uso da lingua na interacéo
social, nem tampouco colaboram para desenvolver a competéncia linguistica do aluno.

Pelo contrario, nesse processo, como aponta Marinho (1997), o professor deve
questionar, sugerir e testar o texto do aluno como leitor, atuando, assim, como um coautor
gue aponta caminhos possiveis para o aluno dizer o que quer dizer na forma que escolheu. Do
mesmo modo, Geraldi (2003) aponta que o professor deve agir como um real parceiro,
concordando, discordando, acrescentando, questionando, perguntando etc.

Antunes (2006) corrobora essa ideia, ao aconselhar que o professor faca da avaliacdo
um momento para refletir e analisar a adequacdo ou inadequacao de determinadas palavras ou
trechos do texto, sugerindo outras formas de expressdo como alternativas possiveis. Dessa
forma, o professor fard o aluno perceber que é possivel conseguir outros efeitos de sentido
pela adocdo de outras formas de dizer. A avaliagdo textual se converteria, portanto, em mais
uma oportunidade de o aluno aprender sobre a lingua, descobrindo suas multiplas
possibilidades e também suas restricdes. Para tanto, € necessario que, nesse trabalho, o
produtor do texto se preocupe em encontrar o melhor jeito para dizer o que tinha a dizer e
atingir os objetivos que pretendia.

Entretanto, desde muito tempo foi dada muita énfase a correcdo gramatical, como se a
Unica exigéncia para se obter um bom texto fosse ele estar gramaticalmente correto; nessa
perspectiva, ndo era considerado o conjunto de normas sociais que rege as formas de se
comportar verbalmente de acordo com a cada situacdo. A esse respeito, acreditamos que
escrever bem na perspectiva da lingua como interacdo social significa escrever com
adequacdo, ou seja, atendendo as demandas da situacdo comunicativa. Uma avaliagdo assim
possibilita que, de fato, professor a alunos estabelecam um dialogo cooperativo nas aulas de
lingua portuguesa.

Para que os professores possam atuar, na pratica, como interlocutores dos alunos é
preciso compreender que ser interlocutor significa ultrapassar a fronteira do linguistico,

incorporando a pratica pedagogica novos componentes como o ético, o cultural e o afetivo.



Precisamos, assim, querer saber quem sdo nossos alunos, como pensam, o que desejam, como
(re)constroem suas referéncias de mundo a partir daquilo que Ihes ensinamos.

Marinho (1997) argumenta que, ao realizar um trabalho dessa forma, a avaliacdo dos
textos dos alunos pelo professor passa entdo a ter outro sentido, mais préximo da avaliacdo
que fazemos fora da escola. Do mesmo modo, para Geraldi (1991), a leitura dos textos dos
alunos pelo professor pode ser o primeiro caminho para um trabalho com e sobre a
linguagem, uma vez que, buscando saber efetivamente o que o aluno quis dizer, a pratica do
professor acaba por ser mais Util a prépria compreensao dos recursos expressivos utilizados
na construcdo do texto. Agindo assim, acreditamos que o professor realmente colocard em
pratica uma avaliacdo enquanto linguagem/discurso, a0 mesmo tempo em que ajudara
efetivamente o aluno a aprender sobre lingua enquanto a utiliza em contextos significativos

de interacao.

Metodologia

Neste artigo, apresentaremos reflexdes oriundas da observacdo e analise de aulas de
uma docente de lingua portuguesa que leciona numa escola da rede municipal de ensino da
cidade do Recife, numa turma de 8° ano.

Para que nossos objetivos fossem atingidos, desenvolvemos a pesquisa com uma
professora que, em sua pratica diaria de sala de aula, se propde a trabalhar “de modo
sistematico” os géneros textuais como objeto de ensino-aprendizagem. Ou seja, através de
entrevistas, selecionamos uma professora que atendesse aos seguintes critérios: a) propde com
frequéncia atividades de producédo textual; b) antes da escrita do texto, realiza um trabalho
sistematico de exploracdo das caracteristicas do género a ser produzido, a partir da leitura de e
da reflex@o sobre exemplares do género; c) solicita a seus alunos produgdes de texto “a moda
de” géneros extraescolares; d) realiza com frequéncia atividades de revisdo e reescrita
textuais; e) executa com frequéncia a avaliacdo dos textos dos seus alunos.

A professora selecionada havia definido, em seu planejamento elaborado para todo o
ano letivo, dois géneros a serem trabalhados em sua sala de aula no periodo de nossa
observacdo. Ela realizou, portanto, duas sequéncias de atividades, envolvendo os géneros
textuais “noticia” e “curriculo”.

Cada uma dessas sequéncias teve, de modo geral, um desenvolvimento semelhante.

Isso porque, nas duas sequéncias, foram realizadas atividades de: a) exploracdo do género



textual; b) producdo de textos & moda do género explorado; ¢) avaliagdo, revisdo e reescrita
dos textos produzidos.

Para orientar nossas analises, utilizamos o paradigma indiciario (ABAURRE, FIAD,
MAYRINK-SABINSON e GERALDI, 1995). Partindo do principio de que a realidade ndo é
transparente, tal metodologia de andlise defende que os dados coletados fornecem pistas
minimas que permitem ao pesquisador compreendé-las, associando as singularidades
percebidas a fendmenos mais gerais. Nesse sentido, opera-se ndo s6 com fatos explicitos, mas
também, e principalmente, com indicios, ou seja, com aspectos da realidade que ndo séo
captados diretamente. Assim, elementos aparentemente sem importancia, isto é, informac6es
vistas como isoladas e até incoerentes, podem ser essenciais para se entender os problemas
colocados pela pesquisa.

A seguir apresentaremos uma sintese das reflexdes feitas a partir das atividades de

avaliacdo, revisao e reescrita promovidas pela professora acima mencionada.

Resultados e discussao

Contextualizando as atividades de revisao e reescrita...

Como foi mencionado na metodologia, a professora investigada realizou duas
sequéncias de atividades, uma em torno do género “noticia” e outra sobre “curriculo”, as
quais foram finalizadas com as atividades de revisdo e reescrita textuais. Para entendermos
melhor como seu deu o processo de reescritura por parte dos alunos, se faz necessario
explicitarmos quais atividades foram realizadas anteriormente.

No que diz respeito ao género “noticia”, a professora decidiu explora-lo porque os
alunos da 72 série escrevem para o jornal da escola e ela acredita que o trabalho com noticias
ird melhorar a escrita dos textos publicados. A professora, portanto, escolheu o género textual
a ser trabalhado em sala de aula a partir de uma demanda de aprendizagem surgida de uma
pratica escolar de producdo de texto. Inclusive, em alguns momentos, ela avisa aos alunos que
ira cobrar deles resultados melhores apos o trabalho com as noticias: “Nada que a gente faz
na escola e na vida é so dar, dar, dar... Vai ter producdes individuais e eu quero todo mundo
escrevendo melhor .

A docente realizou uma sequéncia de atividades envolvendo esse género que durou
11h/a, sendo cada hora-aula de 50 minutos. Abaixo apresentamos uma tabela que sintetiza as

atividades vivenciadas:



Tabela 1: Sintese da sequéncia envolvendo o género textual noticia

5h/a

Exploragéo
caracteristicas

género noticia

das
do

ATIVIDADE 1:
- Exploragdo do suporte jornal: anélise do jornal

AQUI PE em pequenos grupos e no grande grupo

1h/a

ATIVIDADE 2:

- Identificagdo das informac@es basicas de uma
noticia em exemplares do género

- Sistematizacdo das caracteristicas estudadas

através de apontamento copiado no quadro

2h/a

ATIVIDADE 3:

- Levantamento de hipoteses sobre o tema a ser
tratado em determinada noticia, com base na foto
que a acompanha

- Criacao de um titulo para a noticia

1h/a

ATIVIDADE 4:
- Exposicdo sobre as caracteristicas do género

noticia, através de slides em datashow

ATIVIDADE 5:
- Transformacdo de um poema em noticia (de

forma coletiva e oral)

ATIVIDADE 6:
- Organizacdo de uma noticia fora de ordem (de

forma coletiva e oral)

ATIVIDADE 7:
- Transformacdo de uma musica em noticia (de

forma coletiva e oral)

ATIVIDADE 8:
- Producdo coletiva e escrita de uma noticia a

partir de uma masica

1h/a
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3h/a | Producao de texto Producéo individual de noticias a partir de uma musica

3h/a | Avaliacdo, revisdo e | Atividade individual

reescrita das noticias

produzidas

Ao final da sequéncia, a professora solicitou uma relagéo dos alunos que produziram
as noticias e avisou que iria atribuir a todos a nota 3,0 apenas pelo esforco de fazer.

No que tange ao género “curriculo”, a professora trabalhou suas caracteristicas e
solicitou a producdo de dois tipos: um curriculo atual, com as informacdes reais dos alunos, e
um curriculo “do futuro”, com as suas projecdes de carreira para daqui a 10 anos. Ela
escolheu trabalhar com esse género porque, segundo ela, os alunos sdo adolescentes e,
portanto, ja tém idade para comecar a trabalhar como estagiarios. Essa percep¢do surgiu
porque alguns deles ja tinham vindo até ela perguntar como se fazia um curriculo, pois
estavam querendo se candidatar a vagas do projeto Jovem-Aprendiz.

Nesse sentido, vemos que a professora escolheu o género textual a ser trabalhado em
sala de aula de acordo com uma necessidade surgida a partir dos proprios alunos. Ela prop6s
uma pratica de producdo de texto seguindo um dos principios que, segundo Geraldi (1997),
devem ser pensados pelos professores no momento de planejar suas aulas: ter razdes para
dizer, visto que um projeto de trabalho de escrita somente se sustenta quando os envolvidos
nele encontram motivacéo para executa-lo.

Com relacdo ao curriculo do futuro, em conversa com a professora, ela nos explicou
que prop0s esse trabalho para incentivar os alunos a comegar a pensar que carreiras querem
seguir. Além disso, foi uma forma de motiva-los a pensar “alto” (fazer cursos de graduagdo e
no exterior, ter empregos com alta remuneracgéo, etc.), pois ela acredita que muitos deles
pensam em apenas terminar o ensino médio e trabalhar em empregos que nao exigem um grau
de instrucdo elevado, seguindo o exemplo dos seus familiares.

A professora realizou uma sequéncia de atividades envolvendo esse género que durou
12h/a, sendo cada hora-aula de 50 minutos. Abaixo apresentamos uma tabela que sintetiza as

atividades vivenciadas:
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Tabela 2: Sintese da sequéncia envolvendo o género textual curriculo
4 hla | Exploracédo das | ATIVIDADE 1:
caracteristicas do | - Leitura de um texto explicando cada elemento que

género “curriculo” e | compde a estrutura de um curriculo

producdo de texto | - Leitura de um exemplo deste género textual

(curriculos atuais) - Producdo dos curriculos atuais (a cada etapa do curriculo
apresentada, os alunos produziam o0s seus)
ATIVIDADE 2:

- Leitura e anélise de outro exemplar de curriculo

3h/a | Producdo de texto | - Producdo dos curriculos do futuro

(curriculos do futuro)

1h/a | Avaliacéo dos | - Entrega dos curriculos (atuais e do futuro) com
curriculos marcacgdes escritas no corpo do texto para que os alunos

revisassem e reescrevessem

4h/a | Digitacao dos | - Digitacdo dos curriculos atuais 2 h/a

curriculos - Digitacdo dos curriculos do futuro 2 hla

Como podemos perceber através da tabela, o trabalho com os curriculos atuais foi
realizado de forma um pouco diferente do trabalho com os curriculos do futuro: no primeiro, a
professora analisou separadamente cada etapa que compde a estrutura desse género e pediu
para cada aluno preencher seu curriculo com suas informacOes atuais relativas a etapa
analisada; no segundo, a professora analisou um curriculo, relembrando todas as partes que o
compdem, e s6 depois pediu para os alunos produzirem.

Apds as producdes, a professora realizou a avaliacdo, revisdo e reescrita, bem como a
digitacdo dos dois tipos de curriculos juntos. Os curriculos atuais produzidos foram digitados
em sala de aula pelos proprios alunos e impressos pela professora, que os entregou a cada um.
Ja os curriculos do futuro, de acordo com a professora, depois de digitados e impressos,
seriam guardados para no final do ano ser expostos na festa de encerramento do ano letivo.

Infelizmente, ndo pudemos acompanhar essa socializagéo.
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As atividades de revisdo e reescrita: imagens e posturas dos alunos e sua relacéo

com o contexto de producao e circulacao dos textos

Durante a execucdo das atividades de (re)escrita das noticias e dos curriculos, algumas
posturas dos alunos chamaram muito a atencdo. Primeiramente, notamos que eles veem a si

mesmos e aos colegas de uma forma inferior, como podemos notar nas transcri¢des abaixo:

AULA 4 (sequéncia sobre noticia — producéo de texto)
P: Dé para um colega que vocé confia ler.

Aluno: Ele é mais burro que eu!

AULA 4 (sequéncia sobre noticia — avaliagdo, revisao e reescrita)
Aluno 1: Eu néo vou fazer isso, porque eu ndo sei fazer. J& fiz dez mil vezes!
Aluno 2: Por isso que eu nao fiz.

Aluno 3: Eu nao fiz, porque o meu ta todo errado.

Como podemos perceber, os alunos ndo se acham capazes de realizar a atividade,
talvez porque eles fazem e refazem os textos muitas vezes e estes nunca ficam bons o
suficiente para a professora, pois ela continua pedindo para eles refazerem. Da mesma forma,
na medida em que ela realiza de forma intensa uma correcdo de tipo resolutivo?, os alunos
incorporam para si a ideia de que a maior parte do que eles escrevem sempre esta errada.

Notamos também que os alunos demonstram aversao ao erro, como se este ndo fosse
normal num processo de ensino-aprendizagem. Vejamos alguns dialogos entre os alunos que

conseguimos registrar:
AULA 6 (sequéncia sobre noticias — avaliagdo, revisao e reescrita)
A: Tu ndo gosta de errar, ndo?

A: Ninguém gosta!

AULA 4 (sequéncia sobre noticia — producéo de texto)

2 Tipo corregdo que é posto em pratica quando a professora corrige o problema de produgdo detectado,
acrescentando, substituindo ou retirando palavras, frases ou periodos inteiros, de acordo com classificagdo de
Ruiz (2001).
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A: Queria eu que o primeiro que eu desse a ela tivesse certo.
A: Oxe, eu vou fazer esse e pronto!

Os alunos ndo gostam de errar, pois sabem que, quanto mais errarem, mais terdo que
reescrever. Vimos também que eles acham a revisdo e a reescrita um trabalho dificil de
realizar. Nos didlogos abaixo, por exemplo, notamos os alunos um tanto desesperados ao

fazerem a atividade de reescritura textual e, por isso, eles buscam a ajuda da professora:

AULA 3 (sequéncia sobre noticia - producdo de texto)

Aluno: Menina, como eu fago isso?

AULA 6 (sequéncia sobre noticias — avaliacdo, revisao e reescrita)
Aluno: E um babado, professora...
P: Tem babado néo...

Aluno: O que eu fago?

Além de dificil, os alunos demonstram que para eles a revisdo/reescrita € um trabalho

arduo.

AULA 4 (sequéncia sobre noticia — producéo de texto)
Aluno: Ai meu Deus! Eu mereco!

P: Merece mesmo...

AULA 4 (sequéncia sobre noticia — producéo de texto)
Aluno: Eu aqui de novo.

P: Que bom!

Aluno: Nunca escrevi tanto na minha vida!

P: Que pena!

AULA 4 (sequéncia sobre noticia — producéo de texto)
Aluna: “FE ai, professora? Precisa ajeitar mais alguma coisa? Ah! Ndao! Meus dedinhos!

Amanhd eu entrego, hoje eu to cansada!”.
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A imagem que os alunos tém do processo de reescritura € que seja uma atividade
muito trabalhosa, cansativa e interminavel, visto que a professora olhou em diversos
momentos 0 mesmo texto e mandou os alunos voltarem para refazer muitas vezes. Isso
transparece até na forma de denominar o processo de refaccdo: para os alunos, a atividade de
avaliagéo, revisdo e reescrita Se resume a “passar o texto a limpo”. Justamente por ser dificil e
trabalhosa, eles reclamam o tempo todo por ter que realiza-la. Muitos alunos resistem em
fazer e s6 cumprem a tarefa depois de muito reclamar. Abaixo apontamos algumas das

lamentacGes dos alunos:

AULA 6 (sequéncia sobre noticia — avaliacdo, revisao e reescrita)

Aluno: Oxe! Ja fiz um bocado! Vou fazer mais nao!

AULA 6 (sequéncia sobre noticia — avaliagdo, revisao e reescrita)
P: [leitura silenciosa] Olha, é melhor que vocé cologue o nimero escrito do que o numeral.

Aluno: Nao, professoral

Esse aspecto foi percebido nas reagdes de grande parte dos alunos, particularmente de
uma aluna que, dentre todos, foi a que mais vezes passou a limpo seu texto. Ela se mostrava
muito irritada com as intervengdes da professora: respirava fundo, “chiava”, cruzava os
bracos e as pernas, colocava a mdo no rosto, franzia a testa, criticava e refutava as
intervencdes da professora. Com toda essa imagem negativa que os alunos tinham do
processo de reescritura, era de se esperar que eles se mostrassem ansiosos para que a atividade

acabasse logo:

AULA 6 (sequéncia sobre noticia — avaliacao, revisao e reescrita)

P: Olha, a atividade da quarta aula foi encerrada... Quem ndo fez vai concluir na préxima
aula. Agora, nés vamos encerrar aquela atividade da noticia. Algumas pessoas faltam passar
a limpo, e tem que ser encerrada nessa aula...

Aluno: Uhuuuuu!

Toda essa reclamacdo dos alunos vem ndo apenas do modo como veem a
revisdo/reescrita e a Si mesmos nesse processo, mas principalmente por ndo estarem
motivados. Notamos que a atividade de (re)escrita das noticias ndo fez muito sentido para

eles, devido as préprias condi¢des de producdo que a envolviam: os textos produzidos eram
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meras tarefas escolares que seriam lidas apenas pela professora e cumpririam a finalidade
pedagogica de verificar se 0s alunos conseguiram aprender sobre o género textual trabalhado.
Ora, se o destino final forem as maos dos proprios alunos, para que melhorar as noticias que
ndo serdo mais lidas e que todos da sala ja conhecem tdo bem? O aluno deveria revisa-las
apenas para cumprir uma tarefa escolar e agradar a professora?

Concordamos, portanto, com Rocha (1999) quando ela aponta que as condicdes de
producdo influenciam na significacdo que a atividade de revisao/reescrita tem para os alunos.
Isso porgue o investimento para revisar e reelaborar um texto perde em significado para o
aluno quando o material produzido ndo tem finalidade social. Apesar de a professora salientar
para os alunos o tempo todo que eles estavam trabalhando noticia para que pudessem produzir
melhor os textos do jornal da escola, parece que os alunos “ndo compraram a ideia”. Ou seja,
essa motivacdo ndo foi suficiente para que eles se envolvessem na atividade de reescritura.

Processo totalmente oposto aconteceu com o processo de (re)escrita dos curriculos.
Isso porque a postura dos alunos nessa sequéncia foi bem diferente em relacdo a anterior.
Notamos, primeiramente, que eles se mostraram muito dispostos a passar os textos a limpo.
Isso se da de tal forma que, em varios momentos, a professora pediu aos alunos que parassem

de passar seus textos a limpo, como acontece na fala abaixo:

AULA 2 (sequéncia sobre curriculo — producdo de texto)

P: Vamos logo. Essa mania de passar a limpo ja esta virando doenca!

Além disso, os alunos, antes calados, passaram a perguntar muito. Vale salientar que
eles perguntavam porque realmente queriam saber. E o que acontece nos dialogos abaixo:

AULA 2 (sequéncia sobre curriculo — producao de texto)
Aluno: Professora, ja fiz curso de administracdo, marketing e estou fazendo outro. Ai eu
coloco como?

P: Em andamento.

AULA 1 (sequéncia sobre curriculo — producao de texto)

Aluno: Professora, concorrer a uma vaga como pequeno aprendiz nos correios. Eu tenho que
entregar o meu curriculo ao pessoal dos correios, eu preciso colocar 0 nome correios ou hao
precisa?

P: N&o... Vocé deixa correios, que € pra ficar bem explicito mesmo.
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Como podemos notar, durante a escrita surgiram algumas ddvidas sobre como
registrar no papel uma ideia ou se era necessario colocar determinada informacéo no texto e,
diante disso, os alunos sentiram a necessidade de pedir ajuda a professora para esclarecé-las.
Questionamentos como esses, decorrentes do proprio uso da lingua, foram muito frequentes
na sequéncia sobre curriculo. Isso se da de forma tdo intensa, que poucas sdo as orientacdes
que partem apenas da professora: na maioria das vezes ela apenas responde as perguntas dos
alunos. E interessante que, ao lermos as transcricdes de aula focando apenas as falas dos
alunos, percebemos que ¢ unanime iniciarem por “professora”, o que indica que eles a
invocavam frequentemente.

Por gque essa mudanca de comportamento dos alunos de uma sequéncia para a outra?
Acreditamos que tenha sido porque a atividade de (re)escrita dos curriculos fez muito sentido
para eles, devido as préprias condicbes de producdo textual. No que diz respeito aos
curriculos atuais, os textos produzidos teriam um destino real, ou seja, seriam lidos
primeiramente pela professora para que ela os ajudasse a escrevé-los melhor, mas seu destino
final seriam as méos de empregadores; da mesma forma, cumpririam ndo s6 a finalidade
pedagogica de verificar se os alunos conseguiram aprender sobre o género textual trabalhado,
mas também o objetivo de ajuda-los a obter um estagio ou uma vaga de jovem-aprendiz. Ou
seja, os curriculos produzidos ndo eram meras tarefas escolares, como no caso das noticias,
mas textos reais que seriam usados em situacOes de interacdo auténticas. Nesse caso, 0S
alunos entenderam por que realizavam a revisdo e a reescrita: eles sabiam que os textos
produzidos precisavam estar bem escritos e por isso era necessario caprichar. J& em relacdo
aos curriculos do futuro, apesar de se tratar de uma situacdo imaginaria, os alunos se
envolveram bastante porque a atividade envolvia seus sonhos e desejos.

Entretanto, todo esse envolvimento dos alunos ndo seria possivel se a professora ndo
tivesse se preocupado em propor situacGes de escrita estimulantes para eles e, assim, conferir
significado as atividades avaliativas e de reescritura. A professora tentou essa mesma
estratégia em relacdo a producdo das noticias, ao relacionar a pratica de escrita ao jornal da
escola, mas isso nédo surtiu o efeito esperado, pois os alunos ndo se envolveram na atividade.
J4 em relacdo a producdo dos curriculos, eles “compraram a ideia” e participaram com bom
nivel de engajamento.

Diante desses dados, nos perguntamos: até que ponto uma proposta de revisdo textual
faz sentido ou ndo para o aluno? Concluimos que é muito mais viavel e promissor negociar

um investimento na revisdo de textos com uma turma de alunos se o professor gerou ou
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aproveitou situacOes discursivas, de modo que a comunicacdo escrita pdde adquirir
significado e fungdo para quem escreveu. Isso porque é preciso ter uma razdes tanto para

escrever, COmo para revisar e produzir versdes mais elaboradas.

Considerac0es finais

Acreditamos que o estudo do género textual na escola deve surgir como uma
necessidade: € preciso aprendé-lo para poder agir discursivamente e de forma adequada em
determinada situagdo comunicativa. Assim, mesmo admitindo a dimensdo institucional do
espacgo escolar, o professor ndo pode deixar de manter uma vigilancia constante sobre seu
ensino a fim de aproximar as praticas de producdo de texto na sala de aula das praticas
extraescolares. Defendemos, portanto, um ensino-aprendizagem dos géneros textuais que
parta das praticas, va para 0s objetos e retorne as préticas.

Se o professor organiza seu ensino dessa forma, como tentou fazer a professora em
questdo na sequéncia sobre os curriculos, o aluno terd consciéncia de que estd aprendendo
determinado género textual porque muito provavelmente precisara desse conhecimento para
dar conta de determinada pratica de linguagem. Esse movimento provoca interesse e
motivacao e, assim, as atividades de avaliacdo, revisao e reescrita ganham sentido para ele,
como aconteceu com a professora B. Os estudantes realmente se empolgaram ao realizar o
processo de reescritura porque queriam dizer melhor o que tinham a dizer para os seus
interlocutores.

Diante disso, concluimos que boa parte do sucesso das atividades de producéo,
avaliacdo, revisdo e reescrita depende do significado que os alunos lhes atribuem. Nesse
sentido, cabe aos professores instigar a motivacdo dos alunos; uma motivacdo de dentro para
fora e ndo de fora para dentro. Vimos que a professora tentou motivar os alunos a estudarem o
género textual noticia, mostrando que era necessario seu estudo para que o0s alunos
escrevessem melhor as noticias produzidas para o jornal da escola. Mesmo assim, os alunos
ndo abracaram a causa, talvez porque essa pratica ndo os tenha tocado de fato, por ser uma
demanda mais externa do que interna. Entretanto, quando essa mesma professora propds o
trabalhno com o género textual curriculo, os alunos se empolgaram muito. Reafirmamos,
portanto, a partir dos dados acima discutidos, a nossa crenga na perspectiva de ensino da

lingua portuguesa através dos géneros textuais.
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