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RESUMO

Esta pesquisa investiga a aprendizagem de produgdo de texto escrito em Lingua Portuguesa
em contexto regular de sala de aula do Ensino Médio em Uberaba-MG, pelo periodo de um
ano letivo, por meio do processo de produgdo de texto aqui denominado Escrita em Espiral
(EE). Objetiva observar se ela propicia aos alunos aprimoramento de suas capacidades de
linguagem. A EE ¢ uma tese que sustenta o desenvolvimento de escrita dos alunos a partir de
uma pratica sequencial de produgdo de texto seguida por constante feedback (nas instancias
individual e coletiva) realizada em contexto hibrido (presencial e virtual) e permitindo o
trabalho compartilhado entre os pares. Respalda-se no arcabougo tedrico-metodolégico do
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD). Sustentando-se teoricamente, esta tese discorre sobre a
EE e o feedback, norteando-se em Marra ¢ Lousada (2017), Hattie e Timperley (2007);
menciona os tipos de correcdo em textos de alunos (RUIZ, 1998); discorre sobre imbricagdes
entre aprendizagem, adolescéncia e motivagdo no viés da Teoria de Perspectiva de Tempo
Futuro (NUTTIN e LENS, 1985); traz conceitos de Vygotsky (1984, 2000) que sustentam a
proposta da EE; discorre sobre a producao textual no aporte do ISD (BRONCKART, 2012) ¢
traz a caracterizacdo da dissertacdo escolar enquanto género, bem como a maneira de se
selecionar e modelizar um género para trabalho didatico (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004).
Respondendo a primeira pergunta de pesquisa (“que representacdes sdo construidas nos textos
dos aprendizes sobre a Escrita em Espiral?”), observa que eles, em sua maioria: puderam
desenvolver a autonomia em relagdo aos seus erros e acertos com a comparagao entre seus
escritos anteriores € com o trabalho do feedback coletivo, trazendo a representacdo de
diminui¢do de erros; puderam se revezar enquanto par mais desenvolvido e perceberam a
escrita como pratica reflexiva, embora alguns ainda a percebessem como treino para o exame
vestibular. Respondendo a segunda pergunta (“Em que medida as instancias de feedback
contribuem — ou ndo — para o desenvolvimento da escrita?”) percebe desenvolvimento nas
capacidades de linguagem dos alunos (embora de forma ndo regular) e observa progresso na
escrita dos alunos durante a EE. Por fim, respondendo a terceira pergunta (“que impactos
sobre a producdo textual a utilizagdo de espacos do AVA produziu na Escrita em Espiral?”)
percebe que o AVA funcionou como ambiente da etapa de planejamento do texto, permitiu o
revezamento dos pares enquanto mais desenvolvidos e otimizou o tempo destinado as aulas
regulares de Lingua Portuguesa.

Palavras-chave: Escrita em Espiral. Dissertacao Escolar. Produgdo de Texto. Ensino Médio.



ABSTRACT

This research investigates the learning of text production written in Portuguese, in a regular
context of a high school classroom in Uberaba-MG, for a period of an academic year, through
the text production process ‘Spiral Writing’. It aims to verify if Spiral Writing allows students
to improve their language skills. Spiral Writing is a sequential practice of text production
followed by constant feedback (in the individual and collective instances) performed in a
hybrid context (face-to-face and virtual) allowing shared work among peers. It is supported by
the theoretical-methodological framework of Sociodiscursive Interactionism (SDI).
Theoretically, this thesis discusses Spiral Writing and feedback, supported by Marra and
Lousada (2017), Hattie and Timperley (2007); it mentions the types of correction in student
texts (Ruiz, 1998); it discusses the imbrications among learning, adolescence and motivation
by the Future Time Perspective Theory (Nuttin and Lens, 1985); it brings Vygotsky's
concepts (1984, 2000) that support the Spiral Writing proposal. We then, present a study on
the text production according to ISD in Bronckart (2012); we also characterize the essay as a
genre, as well as how to select and model a genre in order to teach it. (Dolz and Schneuwly,
2004). Answering the first research question (what representations in relation to linguistic
practice are built by the learners from Spiral Writing?), we observe that in their majority: they
were able to develop autonomy in relation to their mistakes, when compared to their previous
writings and the work of collective feedback; thus, error reduction; they were able to take
turns as a more developed pair, learning writing as a reflexive practice, although some still
perceived it as a training for the college entrance. Responding to the second question (To
what extent do feedback instances contribute — or not — to writing progression?) we could
verify development in students’ language skills (albeit in an unregulated way), and we could
notice progress in students’ writing during Spiral Writing. Finally, responding to the third
question (What impacts on textual production did the use of Virtual Learning Environment
produce in Spiral Writing?), we realized that the VLE served as the environment for the text
planning stage, allowed the relay of the peers as more developed ones, and optimized the time

allocated to regular Portuguese language classes.

Keywords: Spiral Writing; School Dissertation; Text Production; High school.
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PARTE I - CONSIDERACOES INICIAIS

1 APRESENTACAO DA PESQUISA

Esta pesquisa tem como objetivo central investigar se a Escrita em Espiral (termo
cunhado nesta tese e posteriormente desenvolvido) propicia aos estudantes de Ensino Médio
(EM) aprimoramento de suas capacidades de linguagem na modalidade escrita da Lingua
Portuguesa (LP).

A Escrita em Espiral é uma pratica que foi desenvolvida com respaldo em
pressupostos tedrico-metodoldgicos do interacionismo sociodiscursivo € que passa pelos seus
mecanismos de andlise. Surgiu a partir da observagdo empirica de uma pratica docente que se
uniu a pratica investigativa (pesquisadora e professora sdo a mesma pesssoa) e a partir de uma
inquietacdo com o processo de ensino-aprendizagem no Ensino Médio relativo ao ensino da
escrita.

Esta pesquisa de doutorado foca o processo de ensino-aprendizagem de LP no EM e
traz como tema esta Escrita em Espiral que, por hora, defino como producao de texto seguida
por feedback e por nova producdo de texto como pratica da avaliagdo formativa em ensino
contextualizado. Assim, investigo se € quanto o ensino regular de LP logra éxito tendo como
proposta central a produgdo textual constante seguida por instancias de feedback e por novas
propostas de producdo textual. Em momento propicio, discorrerei mais detalhadamente sobre
a Escrita em Espiral, bem como as etapas anteriores a da produgao propriamente ditas (como a
da modelizagdo didatica do género) que lhe sdo essenciais.

Como pesquisa de campo, acontece a partir de curso hibrido e de curso de extensdao
ministrado no periodo de um semestre letivo cada um, analisando produ¢des dos alunos,
instancias de feedback da professora e respostas dos alunos dadas ao questionario formado por
questdes abertas acerca da Escrita em Espiral em seus trajetos. Metodologicamente, abarca o
estudo dos tipos de feedback realizados e das representacdes dos alunos presentes nos
questionarios; observa o desenvolvimento discursivo e linguistico-discursivo dos alunos
enquanto escreventes da lingua e o percurso desenvolvido nas atividades de uso da lingua na
producao textual. Como suporte teorico-metodologico, traz, para analise das respostas dos

alunos aos questionarios, o interacionismo sociodiscursivo de Bronckart (2012); para
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conceituagdo do termo feedback e seus tipos, Merry et al (2013) e Hattie e Timperley (2007);
para esclarecimento sobre ato avaliativo, Luckesi (2000); para entendimento de agdes
corretivas, Hadji (2001) e Alvarez Méndez (2002).

Como justificativa, respaldo-me na insatisfacdo relativa as capacidades de uso da
Lingua Portuguesa por alunos e egressos do Ensino Médio no Brasil. A propria midia expde a
sociedade casos de baixa apropriagdo da Lingua Portuguesa por parte de nossos alunos em
exames como o Enem, o de maior relevancia que temos na atualidade brasileira no que diz
respeito ao impacto que gera na vida académica dos estudantes e cuja relagdo com este

trabalho veremos mais detalhadamente nesta introdugfo.

I Aproveito para ressaltar logo no inicio deste texto que alguns espagos em branco aparecerdo nas paginas da
tese (e até mesmo paginas inteiras em branco entre capitulos) porque esta tese foi configurada para impressao
frente e verso e, conforme, norma da ABNT os capitulos devem sempre iniciar pagina (e pagina impar no caso
de impressao frente e verso).
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2 REFORMAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS NO ENSINO DA LINGUA
PORTUGUESA

O processo de ensino-aprendizagem no Brasil é constantemente colocado em
questionamento. Isso pode ser notado pelas inimeras reformas educacionais que nele ocorrem
de tempos em tempos.

As primeiras reformas educacionais sentidas no Brasil datam da primeira metade do
século XVIII, época em que o Marqués de Pombal administrava Portugal, realizando reformas
que repercutiram no Brasil.

[...] Tirou o poder educacional da Igreja e colocou-o nas maos do Estado,
criando assim, um ensino pelo e para o Estado. Porém, mesmo apés a
expulsdo dos jesuitas, em 1759, e a instauracdo das Aulas Régias, a situagdo
nao mudou, pois o ensino continuou enciclopédico, com objetivos literarios
e com métodos pedagogicos autoritarios e disciplinares [...]. As reformas
pombalinas causaram uma queda no nivel do ensino e os reflexos desta
reforma sdo sentidos até nossos dias, visto que temos uma Educagdo voltada
para o Estado e seus interesses. (MARCAL RIBEIRO, 1993, p.16)

Em 1834, pelo Ato Adicional, a responsabilidade sobre os ensinos primario e
secundario sai das maos do Governo Central, passando as provincias, que passam a legislar
sobre a educagdo e a controlar esses niveis de ensino. Contudo, devido a um sistema nao
coeso de arrecadacdo de tributos que se destinavam ao sistema educacional, as provincias
abriram espaco para controle privado desses niveis de ensino e, desde entdo, o ensino
secundario foi aprimorando-se de forma mais significativa, ndo no contexto publico, mas no
particular.

Em 1901, o Cddigo Epitacio Pessoa passava a orientar a educagdo do pais.
Normatizava equiparar escolas publicas e particulares. Posteriormente, em 1911, a reforma
Ridavavia Correia vinha estabelecer total liberdade (didatica e administrativa) ao ensino
secundario (e também ao superior). J& com a Reforma Carlos Maximiliano, de 1915, o ensino
secundario voltou a condicdo de estabelecimento oficial e foram instituidos os exames
vestibulares. Com a reforma Rocha Vaz (1925), fez-se a seriagdo curricular. Na reforma
Francisco Campos (1931), o ensino secundario passou a ter sete séries. Com a reforma
Gustavo Capanema (1942), o ensino secundario dividiu-se nos ciclos (i) ginasio e (i1) classico
e cientifico. Em abril de 1942, decretou-se a Lei Organica do Ensino Secundério. Em
dezembro de 1961, decretou-se a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional nimero

4024, apresentando maiores detalhes sobre cada etapa dos ciclos educativos e permitindo um
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curriculo mais flexivel. Mas uma nova reforma — a reforma Jarbas Passarinho — incidiu no
segundo grau, passando a focar a profissionalizacio. Em 1982, a Lei n® 7.044 de 18 de
outubro alterou questdes relativas a profissionalizacao do segundo grau e focou a preparagao
para o trabalho (e ndo mais a qualificagdo para o trabalho), bem como a autorrealizagdo — os
quais passaram a aparecer como objetivos gerais do ensino. Em 1996, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) — n® 9.394 — sancionou-se em sua ultima versdao (em
substituicdo a LDB n° 4.24 de 1961).

No que concerne especificamente ao ensino da LM, as reformas também foram
diversas. Conforme Bronckart (2010), em consequéncia da democratizagdo do ensino e do
aumento da populagdo escolar nos anos 60, surgiu na década de 70 a Didatica da Lingua
Materna, que reunia especialistas das universidades com o proposito de melhorar as
capacidades dessa populagdo. De um lado, buscava-se modernizar os programas e o0s
contetidos de ensino; de outro lado, buscava-se reformar os objetivos e as metodologias de
ensino. Os objetivos eram:

e Colocar como objetivo central o dominio pratico da lingua pelo aluno,
dominio esse que lhe permitisse entrar em comunicacao eficaz nas diferentes
situagOes de interacdo encontradas na vida cotidiana.

e Colocar a servigo desse dominio um objetivo segundo, de ordem
gramatical, mas reformulado em termos procedimentais: desenvolver uma
capacidade de estruturagdo da lingua.

e Assegurar a transicdo entre o dominio da lingua de uso e o acesso a
literatura, sendo esta vista em uma perspectiva diversificada e
contemporanea. (BRONCKART, 2010, p. 165).

Essas reformas aconteceram primeiramente com relacdo ao ensino gramatical — um
ensino respaldado na linguistica moderna — e, posteriormente, com relagdo ao ensino da
produgdo escrita — com respaldo nas teorias de texto ou de discurso. Como foram reformas
realizadas de maneira autoritaria, em moldes, como nos dizeres de Bronckart, feitas como um
“contrato de felicidade: ‘se vocés fizerem o que estd previsto o sucesso estd garantido’
(BRONCKART, 2010, p. 165, grifos do autor), ndo sdo exitosas por ndo levarem em conta as
“condi¢oes reais do trabalho, assim como as possiveis resisténcias dos alunos aos métodos
propostos” (BRONCKART, p. 166, grifos do autor).

Similarmente, focando diretamente o que serd a énfase desta pesquisa — a produgdo
escrita —, sua problemadtica situa-se na forma como se propds sua operacionalizacdo. As

reformas referentes a producdo escrita tinham como objetivos diversificar os textos com que

se trabalhava em sala de aula (portanto houve a introducdo dos géneros de textos nos
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programas escolares) e “conceber um ensino sistemdtico e racional das principais regras que
organizam todos os textos” (BRONCKART, 2010, p. 167).

Com Volochinov, houve uma mudanga na perspectiva de trabalho com os géneros, a
cuja abordagem o interacionismo sociodiscursivo deu continuidade propondo os niveis de
analise dos textos, trabalhando com as sequéncias didaticas (ao lado de pesquisadores como
Dolz e Schneuwly). Entretanto “As sequéncias didaticas ndo sdo o unico tipo de metodologia
que deve ser introduzida no ensino da producdo escrita. Paralelamente a sua introdugao,
desenvolveram-se trabalhos mais centrados no produto ‘texto’, visando a levar em conta os
multiplos fatores que regem a atividade de escrita”, afirma Bronckart (2010, p. 73, grifos do
autor).

Além de formulagdes e reformulacdes de leis e emendas aplicadas no ensino, héa outros
mecanismos que almejam um efeito transformador no processo de ensino-aprendizagem
brasileiro, evidenciando o ensejo de mudanga. Sdo exemplos desses mecanismos, a Olimpiada
de Lingua Portuguesa® — que possui um foco mais direto sobre as capacidades de alunos do
Ensino Fundamental e de Médio (habilidades de escrita e de leitura) por meio da formagao de
professores — e 0 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) — que possui o foco especifico no
Ensino Médio e tém como uma de suas finalidades a indugdo curricular neste nivel (buscando
o denominado efeito retroativo®).

Justificando a questdo das reformas tracadas e projetos mencionados e a ligagdo destes
com a pesquisa que aqui estabeleci, optei por buscar respaldo no seguinte excerto de
Bronckart (2010, p. 174) que, em seu contexto, se relaciona justamente com as reformas
instauradas no ensino de lingua materna:

[...] alogica “descendente” da instauragdo das reformas deve ser abandonada
e ser substituida por um processo radicalmente diferente, centrado
prioritariamente nos dispositivos efetivos de formacdo dos professores, na
medida em que eles sdo sistemas intermedidrios entre as proposi¢des dos
teoricos e dos especialistas em didatica e as praticas de ensino efetivas em
sala de aula. (grifos do autor)

2 Projeto realizado pelo Ministério da Educagdo em parceria com a Fundagdo Itati Social € o Centro de Estudos €
Pesquisas em Educagdo, Cultura e A¢do Comunitaria. Para mais, ver http://portal.mec.gov.br/olimpiada-de-
lingua-portuguesa Acessado em 04/01/2018.

3 Para mais, ver GOMES, L. L. Z. O Novo ENEM em questionamento enquanto politica focalizada de indugio
curricular e de democratizacgao de acesso ao Ensino Superior. Revista Saberes Interdisciplinares, Sdo Jodo
del-Rei, v.12, 2013. Disponivel em
http://www.iptan.edu.br/publicacoes/saberes_interdisciplinares/pdf/revistal2/ONOVOENEM.pdf Acessado em
03/01/2018



http://portal.mec.gov.br/olimpiada-de-lingua-portuguesa
http://portal.mec.gov.br/olimpiada-de-lingua-portuguesa
http://www.iptan.edu.br/publicacoes/saberes_interdisciplinares/pdf/revista12/ONOVOENEM.pdf
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Assim, traz uma pratica de ensino efetiva em sala de aula, uma pratica centrada na
producdo textual e propde uma analise dessa pratica, por procurar intermediar proposigdes dos

teoricos e dos especialistas em didatica®.

4 Embora esta pratica tenha foco no desenvolvimento do aluno, ela também compde o desenvolvimento de
formagdo de uma professora (este percurso de doutoramento ¢ o de uma professora em desenvolvimento).
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3 SURGIMENTO E BREVE CONTEXTO DA PESQUISA

A motivagdo desta pesquisa surgiu em 2015, momento em que eu passei a atuar como
professora de Lingua Portuguesa (LP) das turmas de terceiro periodo do Ensino Médio
integrado ao Ensino Técnico do meu local de trabalho, um Instituto Federal de Minas Gerais.

Por saber que ficaria apenas durante o primeiro semestre do ano como professora das
turmas (embora fossem turmas de curso anual, curso regular de EM), tendo em vista que, no
segundo semestre, eu estaria em afastamento para estudos, ansiei por trabalhar de uma forma
que fosse a mais exitosa possivel para os alunos. Sobre essa série do Ensino Médio, recaem
inimeras expectativas dos alunos, de seus pais ¢ da propria escola porque € a finalizagdao de
um ciclo com vistas ao ingresso em outro. E também um momento marcado formalmente por
uma avaliagdo que trard, em formato de ranking de notas, um rétulo de reconhecimento ao
Ensino Médio da Instituicdo. Relativamente a isso, entre os membros da comunidade escolar,
circulam noticias similares a recortada e apresentada na Figura 1.

FIGURA 1: Enem 2015: nota por escola

Enem 2015: nota por escola

Asmil escolas com as médias MAIS ALTAS Lista das mil melhores apés 31/1(

escolas privadas 95 escolas privadas

FONTE: MEC/Ine

G] Infografico elaborado em: 31/10/2016
Fonte: MEC/INEP (2016)
A Figura 1 traz, a titulo de exemplo, o ranking das mil escolas que tiveram melhor

classificagdo no Enem 2015 e, entre elas, encontra-se a escola em que leciono. Noticias como

essas trazem a comunidade escolar a ideia de “Ensino Médio de Qualidade” e, junto com essa
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ideia, anseios e expectativas em relagdo a essa mesma comunidade. Essa noticia repercutiu no
proprio site da institui¢do escolar como se pode conferir na Figura 2.

FIGURA 2: IFTM divulga notas do Enem 2015

BRASIL Servigos Participe  Acessoainformagdo  Legislagio  Canais
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CAMPUS v

Fonte: Instituto Federal do Triangulo Mineiro (2016)

A esse titulo, seguia-se um texto informando a classificacdo dos campi que tiveram os
melhores resultados no exame de 2015, dando destaque aquele em que me encontro.

Embora sabendo que haveria um processo seletivo para contratar um professor para o
meu lugar a partir do segundo semestre, eu me sentia na obrigagao de trabalhar, especialmente
a producdo escrita com meus futuros alunos (que ja haviam sido meus alunos no primeiro ano
do Ensino Médio) também porque esses mesmos alunos, desde anos anteriores, ja me faziam
cobrangas por um trabalho mais especifico com a escrita.

Pelo fato de, no Instituto, o professor de LP precisar ministrar os contetidos de Lingua,
de Producdo Textual e de Literatura (conforme divisdo tradicionalmente adotada na escola,
que vem refletida também do material didatico adotado — PNLD?), distribuidas em cinco aulas
semanais de 40 minutos cada uma, eu sabia que o tempo seria limitado para a realizacdao de
um bom trabalho com a producdo escrita. Nessa perspectiva, criei uma proposta de ensino
hibrido®, idealizando o momento da produgio de texto como semipresencial, deixando, assim,

um tempo maior de minhas aulas presenciais para momentos de feedback relativamente ao

3 O Programa Nacional do Livro Didético (PNLD) é um programa governamental voltado 2 distribui¢do de
livros didéticos as escolas da rede publica de ensino do pais para que sejam utilizados por seus alunos ao longo
do ano letivo. Mais informagdes sobre o PNLD estao disponiveis no portal do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo (FNDE) - http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico

¢ O ensino hibrido visa a“[...] flexibilizar a forma de organizar os momentos de sala de aula e os de
aprendizagem virtual de forma integrada e alternada. Os cursos podem alternar momentos de encontro numa
sala de aula e outros em que continuamos aprendendo cada um no seu lugar de trabalho ou em casa, conectados
através de redes eletronicas” (MORAN, FILHO ; SIDERICOUDES, 2005, pp.2-3)
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trabalho com a escrita, a fim de estabelecer relagdes com aquele que eu vinha realizando nas
aulas de Lingua e de Literatura.

Preparei, portanto, as aulas de produgdo de texto em formato semipresencial, que
seriam de marg¢o a julho. Dado que o anseio de toda a comunidade escolar era por um bom
desempenho dos alunos no Enem que se aproximava, as aulas de producdo de texto do terceiro
ano tiveram o foco no trabalho com o texto que os alunos teriam que produzir ali ao fim do
ano letivo. Foi enfatizado o trabalho de escrita com o género “dissertagdo escolar”. Priorizei a
escrita recorrente de um unico género, embora os alunos fizessem também, de forma
constante, escritas do género foérum de discussdo online na Plataforma Virtual de
Aprendizagem e tivessem contato com outros géneros textuais por meio dos textos
motivadores dos diversos temas trabalhados.

Ha autores que, implicitamente, afirmam ser equivocado um ensino “voltado” para
uma situagdo de vestibular, como se pode ver a seguir.

E também comum ouvirmos desses individuos [falando de alunos, no
cotidiano da vida escolar] frases como ‘detesto redagdo’, ‘ndo sei escrever’,
‘ndo sei como comegar um texto’, entre outras.

E comum ouvirmos estas frases dos alunos: “detesto redacdo”, “ndo sei
escrever”, “professor, me d€ o comego, por favor!” (...)

As dificuldades encontradas nesses diferentes contextos refletem uma
concep¢do de escrita equivocada, muitas vezes, fruto de praticas
metodologicas desenvolvidas na sala de aula a partir das orientagdes
contidas nos livros didaticos, bem como de orientagdes presentes em
manuais de reda¢do produzidos com objetivos diferentes, dentre eles,
aqueles veiculados por jornais de grande circulagdo nacional, pelas diversas
esferas governamentais, além daqueles voltados para vestibulares e
concursos publicos. (OLIVEIRA, 2011, p. 9-10)

Apesar disso, mantive a escolha pela pesquisa nesse ambiente visto ndo compactuar
com o implicito generalizador de que o foco em um bom desempenho escolar no vestibular
geraria praticas equivocadas. O vestibular € um fato em nossa sociedade, embora eu nio o
considere uma pratica positiva a educagdo. Todavia, o bom desempenho nele ¢ almejado por
parte do alunado e ¢ essencial para os que desejam ingressar em boas universidades, ingresso
este dificil e ainda bastante excludente. Todavia, ndo deixa de ser real (nem presente) a
cobranca da comunidade escolar sobre os professores para o bom desempenho dos alunos.
Mas ampliar o fato de que o trabalho em sala de aula que percebe como importante a
comunidade escolar um desempenho bom em um vestibular serd um trabalho ruim, porque o

vestibular ¢ uma pratica excludente, ndo ¢ uma ampliacdo valida, mas, sim, tendenciosa.



28

Apesar de o foco (a0 menos inicial) do alunado estar no vestibular, os caminhos que podem
ser tragados até ali podem ser positivos.
Quanto a escolha pelo género escolar dissertagdo, recorro as palavras de Gongalves:

Bakhtin afirma (2000) que viver ¢ responder, € ter uma atividade responsiva
ativa, € posicionar-se: assim, assumimos a dissertagdio como um género
escolar, que, sobretudo, na ultima década, teve alcance social em varios
suportes: jornais escolares, jornal Folha de S. Paulo na secdo Folhateen,
cadernos de coletaneas das melhores dissertacdes das universidades
Unicamp, PUC, etc. Outro fato importante: devemos vé-la como, no dizer
bakhtiniano, ndo apenas possuir a estrutura candnica conhecida, qual seja,
introducdo, desenvolvimento e conclusdo: mas, sobretudo, por ter sua
estrutura composicional, conteudo tematico e estilo individual, conforme
teorizagao bakhtiniana acerca dos gé€neros discursivos. Subjaz a dissertacdo a
dialética e a dialogicidade: esta por, evidentemente, requisitar um

interlocutor ativo; aquela, pela natureza naturalmente argumentativa.
(GONCALVES, 2007, p. 87-88)

No caso desta pesquisa, entendo a escolha pelo género dissertagdo escolar, fomentado
por um processo seletivo (Enem) que se aproxima da realidade dos alunos, como um trabalho
que possibilitou o desenvolvimento da Escrita em Espiral, a qual aqui desenvolvo como tese.
Nao vi isso como empecilho e acredito que a Escrita em Espiral possa ser bem desenvolvida e
trabalhada ap6s vivenciada em outros géneros textuais. Assim, na pesquisa aqui desenvolvida,
o trabalho com enfoque em apenas um género foi uma questdo de escolha e recorte. Sei que
“Cada texto apresenta problemas de escritura distintos que exigem a adocdo de estratégias de
ensino diferenciadas e adaptadas a eles.” (DOLZ; PASQUIER, 1996, p. 31), portanto a
vivéncia na estratégia de ensino unida a pesquisa cientifica, como ocorreu aqui, € relevante.

A proposta das aulas de produgdo de texto no formato semipresencial foi motivada por
oito temas da atualidade — oito com cada turma, visto que eram duas turmas de terceiros anos
na proposta — ao longo do semestre. O curso iniciou-se €, no percurso, a sensacao inicial de
que os alunos estavam desenvolvendo suas capacidades de linguagem, por meio daqueles
mecanismos que eu ia desenvolvendo fez com que essa pratica docente se transformasse em
proposta de projeto de doutorado que, por sua vez, de efetivou nesta tese.

Finalizadas as aulas do primeiro semestre, precisei continuar em sala de aula (a data da
saida para afastamento foi prorrogado por questdes internas da Instituicdo de Ensino) e, entdo,
continuei com as aulas em formato de curso de extensao — ao qual alguns alunos deram
continuidade. Esse formato permitiria que eu o mantivesse até quando o curso se fizesse
interessante aos alunos e a pesquisa (ndo sendo preciso interrompé-lo com a entrada da
professora substituta, quando se efetivasse meu afastamento) e foi o que ocorreu. Mesmo que

eu tenha me afastado para os estudos, continuei com o curso no formato de curso de extensao



29

visto que ele passaria a ser também, instrumento de estudos para esta pesquisa de doutorado.
A segunda etapa durou até¢ o més de outubro de 2015. Assim, alguns alunos fizeram o
processo de escrita durante praticamente um ano letivo.

Como professora de Lingua Portuguesa, tenho passagem pela rede de ensino privada
(na qual permaneci por trés anos) e atuo desde 2009 na rede publica federal. Desde o inicio da
atuacdo, e mesmo nos momentos de formag¢ao docente (na graduacdo), tenho ouvido e lido que
o ensino de LP precisa ser contextualizado, partir do real, levar em consideracdo o

conhecimento que o aluno traz, ser mais “descompartimentado’”

, ser interdisciplinar, dentre
outros argumentos. Sentia, porém, que propostas concretas geralmente ndo sdo apresentadas
de forma pratica (ou didatica) aos professores, sob o lema de que “para o ensino nao ha
receita”. Incomodada por achar uma saida, fui fazendo da sala de aula meu laboratoério,
encontrando nas teorias do ISD respaldos tedricos e maior clareza de metodologia. Venho
propor a tese de que, com o recurso da escrita que denomino Escrita em Espiral, a partir de
produgoes textuais, o processo de ensino-aprendizagem da LP possa vir a ser desenvolvido de
forma contextualizada e partindo de um real, levando em consideragdo o conhecimento que o
aluno traz (a partir de diagndsticos que sua propria produgdo textual me permite fazer), de

forma integrada (“descompartimentada®”

) e também com possibilidades interdisciplinares.
Além disso, a importancia do feedback ¢ percebida por mim de forma significativa nesse
contexto porque o entendo como instrumento propiciador de uma avaliacdo realmente
formativa. E com o feedback que realizo em instancias diferentes (individual e coletiva) que
virei propor, também, uma possivel interpretacdo do trabalho com a escrita sobre o qual

discorro de forma mais detalhada adiante posteriormente.

7 Por “descompartimentado” indico que as aulas e contetidos de Portugués trabalhados na escola regular sio
apresentados aos alunos de forma compartimentada. Inicia-se um contetido, da-se fim a ele, inicia-se outro, e
dai por diante.

8 O ensino “descompartimentado” se opera porque os contetdos ndo sdo esgotados pelo professor, como
geralmente se faz no ensino regular. Exemplificando o que digo: por meio da proposta que aqui fago, ndo
prentendo ensinar apenas durante o més de fevereiro o que ¢ e como fazer concordancia verbal. Mas sim,
revelar ao aluno, por via de sua propria produgdo e ao longo de todo o percurso, os momentos em que a
concordancia foi feita de maneira adequada ou nao (ensino da norma), os efeitos de sentido que isso gera em
seu texto (ensino contextualizado) e, assim, para todos os demais “contetdos” que devem ser abordados.
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4 OBJETIVOS E PERGUNTAS DE PESQUISA

Como ja mencionamos, o objeto desta pesquisa ¢ o estudo da aprendizagem da escrita
em LP no contexto regular de sala de aula do EM no Brasil. Como objetivo central, trago o de
investigar se a Escrita em Espiral propicia aos estudantes aprimoramento de suas capacidades
de linguagem na modalidade escrita da LP no EM. Para atender a tal objetivo, pautei-me nos
seguintes objetivos especificos:

(1) observar que representagdes sdo construidas pelos alunos nos textos sobre a Escrita

em Espiral;

(i) investigar em que medida as instincias de feedback produzem (ou nao)

contribuic¢des para as praticas de desenvolvimento da escrita dos alunos;

(ii1) analisar os impactos produzidos pela utilizacdo de espagos do AVA no processo

da Escrita em Espiral.

A partir dos objetivos, elaborei as seguintes perguntas de pesquisa:

(1) que representacdes sdo construidas nos textos dos aprendizes sobre a Escrita em

Espiral?;

(i) em que medida as instancias de feedback contribuem (ou ndo) para o

desenvolvimento da escrita?;

(111) que impactos sobre a producdo textual a utilizagdo de espagos do AVA produziu

na Escrita em Espiral?

Para responder a essas perguntas de pesquisa, recorri a instrumentos de coleta de
dados, que serdo explicitados na metodologia desta tese, e busquei respaldo em construtos

tedricos os quais estdo explicitados na “fundamentacao tedrica” deste texto.
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5 RELACOES ENTRE ESTA PESQUISA E A LINGUISTICA APLICADA

Esta pesquisa enquadra-se no campo de estudos da Linguistica Aplicada (LA). Na LA,
inserem-se trabalhos de carater qualitativo, como este. Além disso, ao buscar compreender
representacdes dos alunos, praticas pedagdgicas, metodologias de ensino-aprendizagem de
lingua materna, tenho a linguagem como base e centro de investigacao.

Também ¢ importante ressaltar que fazer LA hoje implica pensar criticamente nos
aspectos em que se pode contribuir pratica e politicamente para os problemas linguisticos com
os quais nos deparamos em nossa sociedade. A LA e sua relacdo com os aspectos politicos ¢
bastante expressiva, além de necessaria, como afirma Rajagopalan (2006):

Felizmente, estd se formando o consenso entre os pesquisadores em LA de
que cabe a ela ndo mais atuar simplesmente como instancia mediadora entre,
de um lado, uma linguistica feita a margem dos anseios populares e, do outro
lado, uma sociedade que clama por solugdes praticas [...], mas intervir de
forma consequente nos problemas linguisticos constatados, ndo procurando
possiveis solugdes numa linguistica que nunca se preocupou com oS
problemas mundanos (e nem sequer tem intenc¢do de fazé-lo), mas teorizando
a linguagem de forma mais adequada aqueles problemas.
(RAJAGOPALAN, 2006, p. 165, grifo do autor).

E se Rajagopalan menciona interven¢do, problemas linguisticos, solucdes praticas,
também ¢ este o papel assumido por esta pesquisa, que pretende buscar intervengdes praticas,
mudangas na concepg¢do de ensino regular de LP que se tem priorizado até hoje. Logo, esta
pesquisa e a LA também se interseccionam no aspecto politico que ambas assumem.

Por fim, mas nio menos importante, cabe a adjetivagdo “brasileira® ao tipo de
Linguistica Aplicada que desenvolverei aqui, por conta de esta pesquisa observar
especificamente um aspecto da politica educacional publica brasileira e estar inserida em um

ambiente de ensino regular e publico brasileiro.

® Autores como Moita Lopes utilizam a terminologia “LA brasileira”, como se vé no excerto: “Quem sabe 0
organizador se anima a elaborar no futuro proximo outro texto sobre a LA brasileira, transdisciplinar e
indisciplinar!” (MOITA LOPES, 2006, p.250)
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6 ESTRUTURACAO DA TESE

Esta tese aqui apresentada estrutura-se em cinco partes.

A primeira parte ¢ composta pela introdu¢do, que faz um breve resumo do que trata a
pesquisa; traca brevemente as reformas educacionais, sobretudo no contexto da Lingua
Portuguesa e da escrita; discorre sobre as motivacdes e apresenta o contexto no qual se
desenvolveu este trabalho; elenca os objetivos e as perguntas que direcionaram o trajeto de
pesquisa e estabelece relagdes entre ela e o campo de estudos da Linguistica Aplicada,
baseando-se em Rajagopalan (2006).

A segunda parte ¢ composta pelos pressupostos teoricos. O primeiro capitulo traca um
estado da arte sobre pesquisas que guardam relagdes com a pesquisa que aqui apresento; o
segundo capitulo fala sobre o objeto desta tese — a Escrita em Espiral; o terceiro capitulo
discorre sobre feedback com respaldo em Marra e Lousada (2017), Hattie e Timperley (2007)
e sobre tipos de correg¢do, sustentando-se em Ruiz (1998); o quarto capitulo relaciona
aprendizagem, adolescéncia e motivagdo no viés da Teoria de Perspectiva de Tempo Futuro,
sustentando-se em Nuttin e Lens (1985); o quinto capitulo relaciona a Escrita em Espiral como
Avaliagdo Formativa, referenciando Hadji (2001), Luckesi (2000) e Alvarez Méndez (2002); o
capitulo sexto traz a relacdao entre a producao de texto e o que ha sobre ela nos documentos
oficiais; o sétimo capitulo traz conceitos de Vygotsky (1984, 2000) que sustentam a proposta
da Escrita em Espiral; o oitavo capitulo fala sobre as etapas de producao textual e, por fim, o
nono capitulo discorre sobre a produgdo textual no aporte do ISD, segundo Bronckart (2012),
e traz a caracterizag¢do da dissertacdo escolar como género.

A terceira parte traga o percurso metodologico da pesquisa. O capitulo 1 discorre sobre
seu carater; o capitulo 2 situa-a enquanto pesquisa-acdo; o capitulo 3 elenca as categorias de
analise relacionadas ao folhado textual com base no ISD (Bronckart, 2012) e discorre sobre
como se deu a selecdo do género dissertacdo escolar e sua modelizagdo (Dolz e Schneuwly,
2004) com base nos principios de legitimidade, pertinéncia e solidarizagdo (Dolz e
Schneuwly, 2004).

A quarta parte traz os resultados das analises realizadas na pesquisa. O primeiro
capitulo discorre sobre os resultados frente as andlises do contexto de producao. O segundo
capitulo traz os resultados das analises das representagdes discentes frente aos proprios erros e

a pratica linguageira; o capitulo terceiro observa o desenvolvimento da escrita a partir das
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instancias de feedback, e o capitulo quarto analisa os impactos do Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) sobre o processo de produgado textual.

A quinta parte traz as conclusdes da pesquisa e apontamentos de pesquisas futuras.

Por fim, sdo listadas as referéncias que foram apontadas e apresentados os Apéndices

utilizados nesta tese.
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PARTE II - PRESSUPOSTOS TEORICOS

Inicialmente, ¢ importante situar esta pesquisa dentro de um contexto de outras tantas
relacionadas ao ensino da escrita e, para tanto, apresentamos, de inicio, um estado da arte para
situd-la neste contexto. Para dar suporte a metodologia desenhada e as respostas que busco as
perguntas de pesquisa, recorrerei a estudiosos que versam sobre avaliagdo, feedback,
producao de texto em lingua materna e ensino hibrido e recorrerei ao postulado teodrico-
metodoldgico do interacionismo sociodiscursivo (ISD).

Para tanto, tratarei da defini¢do de avaliagdo, das suas fungdes, pois ai enquadrarei o
feedback como prética avaliativa. Para tratar da questdo da avaliagdo, recorrerei especialmente
a Hadji (2001), a Luckesi (2000) e a Alvarez Méndez (2002).

Para propiciar a compreensdo do feedback enquanto pratica avaliativa formativa,
recorrerei a estudiosos como Merry et al (2013), Kluger e DeNisi (1996) e Hattie e Timperley
(2007), que mencionam a conceituagao do termo e explicitam seus tipos.

Fundamentando teoricamente o ensino de escrita em lingua materna, recorro a
Bronckart (2010) e Travaglia (2016), indo ao encontro do pensamento de que o professor,

ao trabalhar as possibilidades significativas dos recursos da lingua, bem
como sua fung¢ao textual-discursiva, tem mais chance de levar a um dominio
desses recursos pelo usuario da lingua, seja como produtor de textos, seja
como aquele que vai compreendé-los.” (TRAVAGLIA, 2011, p.22).

Fundamentando o processo de ensino-aprendizagem da producdo escrita, recorri a
Bronckart (2010), Dolz e Schneuwly (2004).

Para a andlise das respostas dos alunos ao questiondrio (tanto este instrumento de
coleta de dados, quanto os demais serdo mais bem situados e explicados no capitulo dedicado
a metodologia), a fim de depreender as representacdes presentes frente a utilizagdo
do feedback como estratégia de ensino de LP, embaso-me, metodoldgica e teoricamente, no
interacionismo sociodiscursivo de Bronckart (2012), em consonancia com a teorizacao sobre
as representagcdes sociais iniciada por Moscovici em 1978. Relativamente as fungdes das
representacdes, Moscovici afirma que elas tanto “convencionalizam os objetos, pessoas ou
acontecimentos que encontram” dando a elas uma forma, uma localizacdo e uma categoria,
quanto as colocam como um modelo partilhado por um grupo de pessoas. Desta forma,

Nenhuma mente esta livre dos efeitos de condicionamentos anteriores que
lhe sdo impostos por suas representa¢des, linguagem ou cultura. Nos
pensamos através de uma linguagem; nds organizamos nossos pensamentos
de acordo com um sistema que estd condicionado, tanto por nossas
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representagdes, como por nossa cultura. Nos vemos apenas o que as
convencdes subjacentes nos permitem ver € nds permanecemos
inconscientes dessas convengoes.” (MOSCOVICI, 2007, p. 35).

As representacOes se tornam, assim, um tipo de realidade. Outra fungdo das
representacdes observada por Moscovici € que elas sdo prescritivas, impositivas, “produto de
uma sequéncia completa de elaboragdes e mudancas que ocorrem no decurso do tempo e sao
o resultado de sucessivas geragdes.” (2007, p. 37). Entdo,

Todos os sistemas de classificagdo, todas as imagens e todas as descri¢des
que circulam dentro de uma sociedade, mesmo as descri¢des cientificas,
implicam um elo de prévios sistemas e imagens, uma estratificagdo na
memoria coletiva e uma reproducdo na linguagem que, invariavelmente,
reflete um conhecimento anterior e quebra as amarras da informagdo
presente (MOSCOVICI, 2007, p. 37).

O interacionismo sociodiscursivo dara respaldo a andlise linguistico-discursiva dos
textos dos alunos produzidos pelo processo da Escrita em Espiral, visto que eles passardo por
categorias de analise que pertencem a teoria do ISD, conforme sera pontuado em momento
propicio neste texto.

A seguir, abordarei sucintamente os principais tedricos sobre cujos referenciais
pretendo apoiar esta pesquisa.

Corroboro a ideia de que

[...] a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica escolar, em relagao
ao papel fundamental que ela desempenha no desenvolvimento cultural da
crianca. Ensina-se as criancas a desenhar letras e construir palavras com elas,
mas ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecénica
de ler o que estd escrito que acaba-se obscurecendo a linguagem escrita
como tal. (VYGOTSKY, 1984, p. 119)

O cerne desta pesquisa esta no enfoque dado a escrita, percebido como mais produtivo
que as aulas sobre norma que ocupam amplo lugar na pratica escolar.
Com base em sua teoria, busquei compreender um processo de ensino-aprendizagem

que seja significativo. Segundo Vygotsky (1984, p. 100),

[...] o aprendizado orientado para os niveis de desenvolvimento que ja foram
atingidos ¢ ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento global da crianga.
Ele ndo se dirige para um novo estagio do processo de desenvolvimento,
mas, ao invés disso, vai a reboque desse processo.

Por aprendizagem significativa, encontro ressonancia em Rogers (1977, p.258), que

também a entende como

mais do que uma acumulagio de fatos. E uma aprendizagem que provoca
uma modificagdo, quer seja no comportamento do individuo, na orientagdo
futura que ele escolhe ou nas suas atitudes e na sua personalidade. E uma
aprendizagem penetrante, que ndo se limita a um aumento de
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conhecimentos, mas que penetra profundamente todas as parcelas de sua
existéncia.!”

Entendo que, nos dizeres seguintes, Bruner também se reportara a aprendizagem
significativa ao definir que o aprender pressupde interesse desperto e que seria preciso

[...] aumentar o interesse inerente as matérias ensinadas, oferecer ao aluno
um sentimento de descoberta, traduzir o que temos a dizer para as formas de
pensar, apropriadas a crianga, e assim por diante. Deste modo, se conseguiria
desenvolver na crianga um interesse por aquilo que esta aprendendo e, com
isso, um conjunto adequado de atitudes e valores referentes a atividade
intelectual em geral.” (BRUNER, 1987, p.68)

A fim de chegar a abordagens que sejam de ensino significativo e aprendizagem
significativa, ¢ preciso adotarmos, como professores, posturas que superem a transmissao
conteudista, que superem a concep¢do de ensino como advinda de um conhecimento
depositario, acep¢ao ja elucidada na concepgdo bancaria da educagido desenvolvida por Freire
(1983, p.66). Em seguida a citagdo de Bruner supracitada, o mesmo autor conclui

[...] cumpre evitar que as motivagdes para a aprendizagem sejam passivas
numa era de ‘espectadorismo’: devem basear-se o mais possivel no interesse
despertado pelo que € mister aprender [...] (BRUNER, 1987, p.75).

Para isso, ndo acredito que seja suficiente ao professor uma boa-vontade, uma
predisposicdo, um “dom” para uma abordagem de ensino significativa; € preciso que a visao
do como agir em um processo de ensino-aprendizagem significativo seja construida com ele
nos cursos de licenciatura ou atualizagdo profissional por que passa. O ensino e a
aprendizagem significativos devem ser estudados nos cursos de formagao docente, bem como
as formas de buscé-los e alcangd-los. A proposta da Escrita em Espiral ¢ um caminho que
propomos a eles, dentre tantos outros que acredito existirem.

Para dar sustentagdo a Escrita em Espiral, conceituarei teoricamente o termo
“feedback” e, antes deste, o termo “avaliacdo” para situar o uso avaliativo formativo que
proponho do feedback.

Relativamente a avaliacao, Hadji (2001) distingue suas trés fungdes mais comumente
usadas: a diagnostica, a somativa e a formativa. Focarei mais especificamente a primeira ¢ a
terceira. A diagndstica ¢ a que faz o levantamento do grau de conhecimento frente a um
contetdo que um aluno possui. Assim, geralmente ocorre no inicio de um processo de ensino-

aprendizagem. Aponto aqui que feedback ¢ um instrumento valido para esse diagndstico. E

10 Durante 0 momento em que o tema Doagdo de Orgdos estava disponivel no AVA, periodo em que os alunos
argumentavam entre si na plataforma, chamou minha atengéo a postagem em sua rede social que um aluno fez.
Trago essa postagem no Apéndice A como exemplo de aprendizagem significativa, conforme também
apontado por Rogers. O aluno demonstra como a compreensdao daquele tema bem como as discussdes que
fizemos no AVA a respeito do assunto impactaram sua forma de enxergar a propria vida.
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visto que, como aponta Luckesi (2000, p.6), “O ato avaliativo s6 se completara [...] com a
tomada de decisdo do que fazer com a situagdo diagnosticada.”, o feedback também ¢ o que
permite ir desse diagnostico ao uso formativo da avaliagdo. A avaliagdo formativa objetiva a
analise do alunado durante um percurso, ao longo de um processo. Tenho percebido o
feedback como instrumento valido para essa avaliagdo também. Na Escrita em Espiral,
conforme se verd, as instancias de feedback realizadas apos as producdes textuais fazem o
levantamento dos saberes do aluno e, ap6s cada proxima producdo textual, sdo essas
instancias que possibilitam o tracar dos saberes ainda ndo assimilados. E um instrumento
avaliativo, portanto, que permite a complementagdo dessas fungdes essenciais da avaliagao.
Nao abordei nesta tese a avaliacdo somativa; todavia Lisboa (2007, p.84), a respeito da
avaliacdo somativa e formativa, reitera que “esses dois tipos de avaliacdo podem e devem
coexistir em sala de aula j& que retratam momentos diferentes no processo de ensino e
aprendizagem e sdo complementares”. Acrescento que ¢ pelo feedback que até mesmo a
“nota” que se atribuird a um aluno ficara mais bem explicitada, visto que no feedback, na
instancia individual, mas especialmente na instancia coletiva, explicitam-se as razdes daquela
atribui¢ao de valor, fazendo com que ela fique mais condizente, mais transparente ¢ mais ética
(as produgdes textuais dos alunos foram atribuidas pontuagdes ficticias).

Partindo para a especificidade do instrumento feedback, recorri a literatura quanto aos
tipos mais discutidos: o de reconhecimento; o informativo; o imediato; o atrasado e o
corretivo. Além disso, Hattie e Timperley (2007) mencionam existirem diversas formas para
que os alunos diminuam a distancia entre o entendimento que possuem e o que desejam
possuir, mas ressaltam que nem todas essas formas trazem bons resultados na melhoria da
aprendizagem e, portanto, quando sdo levados a tarefas mais desafiadoras, os alunos podem
aumentar seus esforcos mais do que aumentariam fazendo sempre um mesmo tipo de tarefa.
Sobre isso, aponto que, a cada momento de feedback, novos desafios sdo apresentados aos
alunos como possibilidade de transposicdo. Além disso, em artigo sobre os efeitos do
feedback, Kluger e DeNisi (1996) mostraram que as pessoas ficam mais propensas a dispensar
esfor¢os a algo quando fica claro seu objetivo, quando um compromisso alto ¢ garantido e
quando se cré no seu eventual sucesso. A producao de texto na escola, muitas vezes, ¢ exigida
do aluno sem uma que haja uma clareza de corre¢ao por parte do professor e aquele poucas
vezes parece entender quais as melhorias que devem ser realizadas em suas producdes. Com o
feedback, os objetivos explicitam-se. Intenciono saber se os alunos trazem, devido a ele, uma
representacdo nesse “eventual sucesso” mencionado. E para perceber essa representagio no

eventual sucesso que solicito aos alunos como melhor se explicita na Metodologia deste
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trabalho, resposta a questionario formado por questdes abertas, em que eles trouxeram suas
impressoes frente ao processo realizado e aos percursos de feedback. Para analisar suas
respostas ao questionario, recorri a metodologia ¢ a teoria de Bronckart (2012) a fim de
compreender as representagdoes dos alunos que ali se apresentaram. Entendo que € por meio
de atividades sociolinguageiras que o ser humano participa de avaliagdes sociais e aplica
critérios coletivos de avaliacdo, julgando, portanto, as acdes dos outros, suas acdes relativas as
suas capacidades de ag¢ao (poder-fazer), as suas intencgdes (querer-fazer) e as suas motivagdes
(razdes de agir), sabendo que elas mesmas serdo, por conseguinte, objeto dessas avaliagdes.
Conforme postula Bronckart (1997, p. 44), “os seres humanos particulares se apropriam das
capacidades de acdo, dos papéis sociais e de uma imagem sobre si, isto é, das representagdes
de si mesmos como agentes responsaveis por sua a¢do”, passam a se ver como “responsaveis
por seu dizer”. Por meio das respostas ao questionario, até mesmo um autofeedback pode ser
construido pelos alunos.

Passo, agora, a falar de forma mais ampla e especifica sobre questdes tedricas centrais

desta pesquisa, ou melhor, respaldando-as teoricamente.
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CAPITULO 1 — PESQUISAS SOBRE ESCRITA NO APORTE DO ISD: ESTADO DA
ARTE

Para apresentar esse estado da arte, realizei uma busca sobre pesquisas que tém como
foco a producgdo de texto. O levantamento desse estado da arte deu-se prioritariamente por
meio do Curriculo Lattes da plataforma CNPq via palavras-chave “escrita textual
interacionismo sociodiscursivo” e “reescrita textual interacionismo sociodiscursivo”. O
buscador Scholar Google também foi utilizado para a busca a artigos que versam sobre o
assunto. Além desses, busquei no SciELO Brasil periddicos que trazem em seus titulos
palavras como “escrita” ou “reescrita” ou “produ¢do de texto” ou “espiral”. Desta pesquisa,
estdo aqui apresentadas brevemente as pesquisas que guardam alguma relagdo (de
discordancia ou de semelhanga) com este trabalho.

Ferreira e Araujo (2004) apresentaram, dos trabalhos encontrados por mim, o que mais
se aproxima com o que aqui desenvolvo, no artigo intitulado “O (ndo) funcionamento da
reescrita em textos produzidos por licenciandos em Letras”. Este artigo foi resultado de uma
pesquisa cujo objetivo era o de “identificar e analisar os fatores que contribuem (ou nao) para
a reescrita textual no ensino superior” (FERREIRA; ARAUJO, 2004, p. 201). O ponto de
partida da pesquisa foi a observacao empirica de que a reescrita ndo funcionava tdo bem como
etapa tida como de melhoramento do texto. Concluiram que ha uma tendéncia de a corre¢ao
que antecede a reescrita favorecer certa passividade do produtor daquele texto e uma segunda
tendéncia, porém menos recorrente, de reversao dessa passividade no contexto pesquisado.

Nesta tese, pretendo discutir questdes relacionadas a essa passividade e ao meu
contexto de pesquisa que ¢ o aluno adolescente do Ensino Médio, quando examinarei a fase da
adolescéncia no contexto escolar.

Leite (2009), em dissertagdo de mestrado apresentada ao Programa de Pos-Graduagao
em Linguistica da Universidade Federal da Paraiba, intitulada “A reescritura do aluno sob a
orientacdo do professor”, buscou investigar se a reescrita contribuia ou ndo para o
desenvolvimento de uma competéncia discursiva do aluno na produgdo escrita. Realizando
uma pesquisa de campo, analisou qualitativamente, com subsidios no ISD, textos em sua
primeira versdo € apoOs a reescrita guiada pela correcdo do professor. Como resultados,
percebeu que a corre¢do e a reescrita conduzem mais a uma promog¢ao de higieniza¢do do

texto do que a um desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos.
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Gongalves (2007), em sua tese de doutorado defendida junto ao Programa da
Faculdade de Ciéncias e Letras — Unesp/Araraquara — denominada “Géneros textuais e
reescrita: uma proposta de intervencdo interativa”, investigou a forma como sequéncias
didaticas — juntamente a listas que servem para regulacdo e controle do comportamento no
momento da reescrita (interativa) de alguns géneros — constituiam-se como ferramentas
eficazes na producdo desses géneros. Como resultado, percebeu que as reescritas, em maior
ou menor grau, tornaram-se mais proficientes.

Gasparotto ¢ Menegassi (2013), em artigo intitulado “A mediacdo do professor na
revisdo e reescrita de textos de aluno do Ensino Médio”, publicado na revista Calidoscopio,
apresentaram andlise realizada, com base nos pressupostos tedricos de Bakhtin e de seu
Circulo, quanto aos modos de participagao de um professor, por meio da corre¢do escrita, na
revisdo e na reescrita de textos de um de seus alunos. Perceberam que havia pouco
conhecimento tedrico docente referente ao trabalho com a reescrita e que esta se configurava
como pratica pouco exercitada (ou exercitada de forma artificial) nas escolas, o que nao fazia
com que os pesquisadores deixassem de apontar a importancia fundamental da reescrita para
quem a entende como propiciadora da reflexao sobre o ato da escrita por parte do aluno.

Souza e Menegassi (2010), em artigo intitulado “A reescrita como instrumento de
desenvolvimento da escrita: uma experiéncia com professores”, desenvolveram seu trabalho
em torno de trés objetivos, dos quais consideraram dois atingidos: o de disseminar a ideia de
que a reescrita seria procedimento inerente ao da producdo textual e o de fomentar a
consolida¢do de espacos de discussdo tedrico-metodologica entre os professores de lingua
materna dentro de suas instituigdes de ensino. Nao consideraram integralmente atingido o
objetivo de conseguir que os professores, apds essa compreensdo da reescrita como inerente
ao ato da produgdo textual, se comportassem de maneira a explicitar essa compreensao, uma
vez que eles ndo se comportaram de tal forma, o que os autores da pesquisa atribuem ao fato
de esses professores serem excessivamente tradicionalistas € ndo conseguirem romper com a
tradicao do “normativismo gramatical”, conforme afirmaram.

A maior parte desses trabalhos focam a reescrita como essencial no processo de
ensino-aprendizagem relativo a produgdo textual, embora muitos apontem insucesso na
pratica devido a uma forga da tradicdo normativista da maior parte dos professores em
atuacdo. Embora o foco da reescrita seja respeitavel e aceito academicamente, percebi haver
outras possibilidades exitosas de trabalho para com a produgdo textual, como a que defendo

aqui.
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Araujo (2004), em dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal da Bahia, apresentou um duplo enfoque no seu trabalho,
que versava sobre o rascunho e a avaliagdao de pares. Em seu estudo, discutiu sobre atividades
de revisdo de texto partilhada e reescrita como pratica de reformulagdo de rascunho
(entendendo ai um uso produtivo do rascunho na escola) e percebeu a produtividade dessas
praticas nas criangas com as quais desenvolveu a pesquisa.

O trabalho de Araujo tem pontos de contato com esta tese: o trabalho com revisao de
rascunho e a avaliacdao de pares. Na tese que aqui se apresenta, a possibilidade da reescrita na
etapa de planejamento do texto (rascunho) era partilhada e “avaliada” pelos pares por meio da
plataforma virtual de aprendizagem que era utilizada em certos momentos do processo de
producao textual.

Cunha e Toledo (2014) apresentaram as analises qualitativas das influéncias do bilhete
orientador do professor no processo de revisao e reescrita textual pelo aluno. Como corpus,
tiveram escritas e reescritas de um aluno de 5° ano e o bilhete do professor como instrumento
de correcdo textual. Concluiram que o bilhete do professor prové discussdo sobre adequacdes
ao género, revisdes quanto ao uso de coesivos e propicia estimulo aos comportamentos
escritores do aluno, levando-o a escritas mais satisfatorias.

Alunos do quinto ano, como os da pesquisa de Cunha e Toledo (2014), apresentam um
perfil diferente dos que tenho nesta tese. Trata-se, naquela, de criangas cuja competéncia
escrita da capacidade linguistica estd se firmando e cuja ansiedade da busca pela novidade nao
¢ tdo marcada como na adolescéncia (faixa de publico-alvo da pesquisa que se desenvolve
nesta tese).

Silva (2014), no mesmo niimero da revista em que Cunha e Toledo publicaram seu
artigo, apresentou os resultados de um estudo realizado no grupo de formacdo integrante do
PIBID da faculdade de Letras da Universidade Federal de Lavras. Trouxe a andlise de
propostas de producdo de texto aplicadas por professores do sexto ao nono ano do Ensino
Fundamental, considerando o trabalho do planejamento, da escrita, do exame frente ao escrito
e da reescrita. Com relagdo a reescrita, a pesquisa concluiu haver indicios de que os
professores (40%) estavam orientando os alunos nessa etapa, porém sem que fosse um
trabalho muito sistematizado, segundo os pesquisadores, porque priorizavam sobretudo
orientagdes relacionadas a corre¢do ortografica. Como conclusdao da pesquisa como um todo,
perceberam que havia lacunas no processo do ensino-aprendizagem da escrita e que o ato da
escrita tinha priorizado aspectos formais, fazendo-se inexpressivo e artificial, levando o aluno

a nao compreender os motivos da escrita e a ndo estabelecer sentidos ao escrever textos.
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Independentemente de a correcdo visar a reescrita ou visar a uma nova produgdo
textual (como no caso da Escrita em Espiral que aqui se propde), as orientagdes na correcao
devem se fazer com relagdo aos aspectos micro e macroestruturais. Nesta tese, também pude
vislumbrar se, na Escrita em Espiral, o processo do ensino-aprendizagem da escrita poderia se
estabelecer de forma expressiva e ndo artificial, levando o aluno, diferentemente, a
compreender os motivos da escrita e a estabelecer sentidos ao produzir seus textos.

Nascimento (2004), em dissertagdo apresentada ao Programa de Pés-Graduagdao em
Letras da Universidade Federal de Pernambuco, analisou dezesseis textos, frutos do processo
de reescrita de duas dissertagcdes argumentativas, duas cartas ao leitor e duas narrativas
fantasticas, produzidos por alunos de primeiro ano do Ensino Médio. Analisou a reescrita a
partir do rascunho do texto e concluiu que, ao reescrever, do rascunho para a versao
“definitiva”, o aluno ndo se limitava a passar a limpo o rascunho, mas sim se tornava seu
primeiro leitor e expandia os recursos expressivos da lingua, aprimorando sua habilidade
escrita. Ja os escritores iniciantes precisavam submeter esses rascunhos a um olhar externo (do
docente) por terem dificuldades em corrigire seus textos.

O trabalho de Nascimento (2004) apresenta pontos em comum com esta tese: textos de
alunos adolescentes do Ensino Médio e aprimoramento de texto a partir do rascunho, seja a
partir do olhar do proprio aluno, seja a partir de um olhar externo. Na Escrita em Espiral,
conforme se apresentara, a etapa do planejamento (rascunho) também passa por
aprimoramento, seja a partir do olhar do proprio aluno, seja a partir do olhar dos pares
(colegas ou professor) interagindo por meio do Ambiente Virtual de Aprendizagem.

Martins (2013), em dissertacao apresentada ao Programa de Pds-Graduacao em Letras
da PUC de Minas Gerais intitulada “Entre o prescrito e o realizado: repercussdes no ensino da
escrita em aulas de lingua materna”, investigou a avaliacdo e sua relagdo com o ensino da
escrita (relagdo “de impasse”, segundo o autor). Martins considerou que os professores
afirmavam a necessidade da pratica da escrita, enquanto em sala de aula o que promoviam nao
eram aulas de producdo de texto, mas, segundo o pesquisador, aulas de metalinguagem.
Aponta, também, as condi¢des de trabalho dos docentes e seus salarios, considerando-os
insatisfatorios.

Em comum ao trabalho de Martins (2013), nesta tese também reflito brevemente sobre
as condigdes de trabalho do professor, sugerindo como contribuigdes uma reflexao acerca de
uma “reforma politica” educacional que consiga situar o professor e sua carga de trabalho,
considerando inclusive que ao levar para o centro de sua aula a producdo de texto o professor

atribui a si uma significativa carga excedente de trabalho extraclasse. Hipotetizo, dentro desta
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perspectiva, que talvez o foco da maioria dos professores esteja no trabalho com a
metalinguagem (como constatado por Martins) porque este trabalho talvez possa vir a lhes
exigir uma carga horaria extraclasse significativamente menor do que a exigida quando o
centro do trabalho ¢ a produgao textual.

E também dentro de uma perspectiva ligeiramente diferente da de Martins que atribuo
o foco recorrente (como percebido por Martins) das aulas de Linguagem a metalinguagem,
ndo tendo tanta certeza de que seja porque os professores estejam convictos de que,
desenvolvendo metalinguagem, seus alunos desenvolverdo competéncia escritora, mas pelo
fato de que trabalhar metalinguagem vai exigir desses professores, que tém condigdes tao
infelizes de trabalho, uma carga horaria extraclasse menor do que a que lhes seria exigida com
o trabalho de produgdo textual, mesmo que, em suas representagoes, este trabalho apareca

como o mais importante de ser realizado.
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CAPITULO 2 - A ESCRITA EM ESPIRAL E SEU ELEMENTO CONSTITUTIVO

A tese que aqui defendo € a que desenvolvi sob a denominagdo de Escrita em Espiral,
expressdo cunhada por mim nesta pesquisa. Essa expressao foi escolhida por guardar algumas
semelhancas com a expressdo hd bastante conhecida Aprendizagem em Espiral, retomada
também por Pasquier ¢ Dolz (1996) e devido a imagem metaférica que a espiral traduz ao
meu olhar.

A Aprendizagem em Espiral propde um ensino que progrida em curva, distanciando-se
aos poucos do que ja foi ensinado para voltar a aborda-lo posteriormente em outra perspectiva
(outros géneros). Assim, na Aprendizagem em Espiral, o ensino da escrita consiste no
trabalho com diversos géneros para que diversas dimensdes textuais sejam abordadas
(dimensdes presentes diversamente nos diferentes géneros). Assim, por exemplo, os
organizadores textuais sdo trabalhados em situagdes de comunicagdo diferentes.

Na Escrita em Espiral que proponho, o afastamento dessa Aprendizagem em Espiral
ocorreu no momento em que optei por trabalhar ao longo de quase um ano letivo com um
género textual. Apesar desse distanciamento, entendo que o que foi ensinado, conforme na
Aprendizagem em Espiral, voltaria a ser abordado posteriormente mesmo estando no trabalho
dentro de um mesmo género textual. Com mais detalhes, entendo que a Escrita em Espiral
possibilita que as dimensdes textuais sejam estudadas de forma constante e progressiva ao
longo do periodo trabalhado, tendo sido complexificadas aos poucos em cada producdo
textual posterior desenvolvida pelos alunos.

Além disso, em um texto intitulado “Escrita em Espiral” — que, apesar do titulo, ndo
guarda relacdes com o termo que nesta tese desenvolvo — Rodrigues (2006) desenvolve um
paralelo entre a imagem da espiral e a escrita de Manoel de Barros. Embora, como mencionei,
ndo seja um texto que trabalhe o percurso de escrita, encontrei nele um dizer que ecoa em
meu entendimento sobre a Escrita em Espiral e encaixa-se bem a minha escolha do termo para
esta proposta de escrita: “a a¢do de retornar ¢ considerada indicio da incompletude de algo
[...]”. (RODRIGUES, p.2, 2006). Esse excerto traz para mim muitos paralelos possiveis a tese
da Escrita em Espiral. Considero que o ato da escrita de um texto ndo se finda quando o texto
se finaliza em sua “primeira versao”.

Sustento que, para que um conhecimento ndo adquirido em uma primeira versdao de
texto se consolide, ele pode seguir indo em direcdo a uma outra escrita, no movimento da

espiral. E o que explico a seguir.
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O retorno “ascendente” € o que sustento ocorrer na Escrita em Espiral: o aluno produz
seu texto, submete-o a analise do professor, passa pelo processo das instancias de feedback,
tendo em maos um texto com apontamentos de correcdo ¢ de melhorias que ird aplicar em
momento oportuno ao escrever novos textos. Ou seja, o aluno guarda o texto para rever os
apontamentos ali realizados quando estiver produzindo novos textos. O retorno se da sobre a
reflexdo e a avaliagdo do texto anterior em um movimento que vejo como proéximo ao da
espiral. A figura 3 procura trazer para a imagem o movimento da Escrita em Espiral.

Figura 3 — O movimento da espiral

Fonte: a autora (desenho feito por ex-aluno).

Na Escrita em Espiral, também percebo que o enlevamento da escrita — a provocagao
de um novo assunto gerando, por sua vez, a provoca¢dao de uma nova producdo textual —
ocorre com certa tranquilidade (especialmente quando considero a faixa etdria com a qual
trabalho).

A Escrita em Espiral consiste em: apresentar o género textual aos alunos, trabalhar
suas caracteristicas, apresentar textos prototipicos, desenvolver propostas de producdo de
texto com os alunos nesse género, acompanhar a/trabalhar na discussdo e esquematizagao
prévia desses textos (no nosso caso, virtualmente), solicitar a produgdo dos textos. Apods
produzidos, passar os textos por correcdo (da professora) e propiciar feedback (dividido em
duas instancias, uma individual e outra coletiva, sobre as quais discorrerei a seguir). Com o
resultado desses textos produzidos e avaliados, observando também questdes linguisticas dos
textos dos seus pares (por meio do feedback coletivo), outra proposta de producao textual &
apresentada ao aluno (vejo que apresentar uma nova proposta no EM traz relagdes com o
“enlevamento da escrita” e traz impactos sobre a motivacdo do aluno especialmente dessa
faixa etaria. Sobre isso, falarei mais especificamente no Capitulo 4 da Parte II desta tese).

Nessa outra proposta, o aluno tem a possibilidade de retornar ao texto anterior, as reflexdes
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ocasionadas por ele, as reflexdes dos textos dos colegas (compilada em forma de “slides” e
disponibilizadas no AVA) e seguir ao proximo texto, com uma possibilidade de ampliar sua
capacidade de produzir um texto naquele eixo. Tem a possibilidade de fazer um movimento
de retorno, mas também o de fazer um movimento ascendente para a proxima produgdo
textual.

De acordo com Bruner, “O melhor meio de despertar interesse por um assunto ¢ tornar
valioso 0 seu conhecimento, isto €, tornar o conhecimento adquirido utilizavel na mente de
quem o adquiriu, em situagdes apos aquela em que a aprendizagem ocorreu.” (BRUNER,
1987, p.28). E assim que vejo a proposta da Escrita em Espiral. Ao fazer uma nova produgio,
o conhecimento adquirido se torna utilizdvel em uma situacdo posterior aquela em que a
aprendizagem ocorreu.

Julgo importante mencionar a possivel otimizacdo do tempo de aula de Lingua
Portuguesa ao trabalhar com a Escrita em Espiral, por ter percebido a possibilidade de (i)
trazer para a sala de aula e para discussoes em grupo (no grupo da sala de aula) questdes que,
com a devolutiva do texto ao alunado e com a solicitacdo da reescrita, ficariam restritas a
“instancias de feedback individual”; (ii) levar para “casa” momentos que otimizaram o tempo
da aula (o que fiz com o momento hibrido do curso) e (iii) otimizar a aula de Lingua
Portuguesa ao aproveitar o contexto de utilizagdo da lingua pelos alunos para mostrar a eles o
seu funcionamento enquanto sistema, ensinando a norma € o uso de maneiras mais
contextualizadas, a partir dos textos e de exemplos vindos do alunado. Explicitando:

(1) quando se trazem para a sala de aula questdes problematicas encontradas nos
textos dos alunos (sem mencionar a autoria € sem mencionar o problema existente
naquele trecho), acontece na sala uma avaliagdo coletiva, em que os alunos
conversam entre si, procuram solu¢des e resolvem — encontrando
automaticamente pares mais proficientes — o(s) problema(s) de um dos alunos
apresentado ali pela professora. E o passo ao qual denomino feedback coletivo,
sobre o qual falarei com mais detalhes e exemplos em momento oportuno.

(i1) e (iil) quando se aproveitam ferramentas que estdo disponiveis aos alunos (no
meu caso, a informatica estava ao alcance de todos, fosse na propria escola, fosse
em seus aparelhos celulares, fosse em suas casas), ferramentas que eles utilizam
com facilidade e com naturalidade, otimiza-se o tempo da aula. Nesta pesquisa,
valemo-nos de uma Plataforma de Aprendizagem Virtual (AVA) denominada
Moodle e propus um momento hibrido. A leitura dos temas a serem debatidos, a

discussdo a ser feita e as sugestdes de outros textos pertinentes deveriam ocorrer
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de forma virtual. Retomarei a questdo do passo a passo desse momento hibrido
que adotei em outro momento neste texto.

(ii1) as aulas presenciais reservaram-se 0os minutos para instancias de feedback
individual e coletivo e para explanagdes tedricas contextualizadas (aulas de
Lingua Portuguesa a partir do que aparecia como recorrente nos textos dos
alunos). Trazia o ensino da norma quando percebia o uso inadequado de forma
recorrente. Por exemplo, se era recorrente a inadequagdo quanto ao uso do acento
grave, ensinava as ocorréncias de crase partindo dos excertos dos alunos; se eram
recorrentes os periodos truncados'!, ensinava a estruturagdo do periodo e a
utilizagdo da pontuacdo a partir dos excertos dos alunos; se eram recorrentes
repeticdes, ensinava mecanismos de coesao referencial a partir de excertos dos
alunos e assim por diante. Nao apenas as inadequagdes serviam como ponto de
partida para o ensino, mas também o uso adequado: o aparecimento de uma
metafora ou de uma ironia bem localizadas no texto apontava, por exemplo, o
momento de entrar com as figuras de linguagem como recursos argumentativos,

tudo isso partindo sempre dos excertos dos alunos.

Acredito que essa otimizagdo de tempo seja essencial, sobretudo em contextos que
sejam menos favoraveis que o meu (contextos sobre os quais discuto brevemente nas
consideragdes finais desta tese).

Ainda ¢ importante marcar que a Escrita em Espiral possui um elemento constitutivo
sem o qual ficaria insustentavel: o feedback. E sobre ele que passo a discorrer de forma mais

especifica a seguir.

2.1 O feedback

Ponto constitutivo da Escrita em Espiral € o feedback.

Retomo tedricos que trazem pontos de encontro com o interacionismo sociodiscursivo
a fim de estabelecer um paralelo com os momentos de feedback da Escrita em Espiral.

Em conformidade com Bruner (1987), a aprendizagem pode acontecer por meio de
duas formas de “transferéncia”: uma delas ¢ a transferéncia especifica de treinamento, cuja
“utilidade parece limitar-se ao que costumamos mencionar como habilidades” (BRUNER,

1987, p.15) e que também acontece na escola. A outra ¢ a “transferéncia de principios e

11 Para mais, sobre truncamento de periodos, ver o Manual da Vunesp (PEREIRA, 1989) referenciado nesta tese.
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atitudes”, que consiste na aprendizagem que passa pela compreensdo de principios
fundamentais, de ideias gerais, 0s quais servirdo de base para problemas subsequentes.

A continuidade da aprendizagem produzida por este segundo tipo de
transferéncia, transferéncia de principios, estd na dependéncia de como se
domina a estrutura da matéria estudada, no sentido em que se descreveu
estrutura no capitulo anterior. Isto é, para que uma pessoa seja capaz de
reconhecer a aplicabilidade ou ndo de uma idéia a uma situa¢do nova e, com
isso, ampliar seu conhecimento, deve ter em mente, com clareza, a natureza
geral do fendmeno com que estd lidando. Quanto mais fundamental ou
basica for a idéia que tenha aprendido, quase por definicdo, maior sera a
amplitude de sua aplicabilidade a novos problemas. O que, de fato, é quase
uma tautologia, pois o que se entende por “fundamental” neste sentido &,
precisamente, que certa idéia tem uma aplicabilidade mais ampla e
igualmente poderosa.” (BRUNER, 1987, p.16, grifo meu)

Situo a Escrita em Espiral como propiciadora dessa transferéncia de principios e

atitudes, visto que, por meio das informacdes de retorno que os alunos trazem ao

2

conhecimento do professor'? em seus textos, mostrando neles pontos da linguagem em uso em

que possuem dificuldades, bem como pontos em que possuem maior facilidade, o professor
consegue elencar o que levar ao conhecimento dos alunos para ser ensinado e o que levar para
ser revisado enquanto ideias gerais (contetidos gerais) para que possam vir a ser “aplicados a
novos problemas”, utilizadas pelos alunos em novas produgdes textuais, enfim, readequadas,
por eles, a situagdes novas.

O feedback que o professor oferta ao aluno na Escrita em Espiral (o individual e o
coletivo) estimula-o a compreender seus erros, suas facilidades para com a lingua e suas
dificuldades, estimulando a compreensao e a tomada de consciéncia do aluno para com o uso
da lingua escrita. A proposta de colocar em pratica o entendimento de cada feedback na
producdo posterior desafia o aluno com a oportunidade de ‘“exercitar suas forgas”, em
consonancia com os dizeres da passagem seguinte:

Muito se tem escrito sobre o papel da recompensa e do castigo na
aprendizagem, porém realmente muito pouco sobre o papel do interesse e da
curiosidade e sobre o atrativo da descoberta. Se € nossa intengdo, como
professores, habituar a crianga a episodios cada vez mais prolongados de
aprendizagem, pode bem ser que devamos dar mais énfase, na elaboragéo
pormenorizada dos curriculos, as recompensas intrinsecas, sob a forma de
estimulo a compreensdo e a tomada de consciéncia.Uma das maneiras menos
controvertidas de conduzir um aluno através de uma unidade ou matéria
dificil ¢ desafia-lo com a oportunidade de exercitar todas as suas forgas, de
modo que possa descobrir o prazer que ha em funcionar plena e
eficientemente. Os alunos devem saber o que ¢ sentir-se inteiramente
absorvido por um problema. Poucas vezes experimentam esse sentimento na
escola. Se se conseguir absorvé-los bastante em classe, alguns alunos serdo

12 Cada novo texto que o aluno produz é um novo feedback que ele da o professor.
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capazes de transportar esse sentimento para o trabalho que realizam
sozinhos. (BRUNER, 1987, p.48)

O papel do feedback constante na Escrita em Espiral ¢ manter a “realimentagdo”, isto
¢, estabelecer essa escrita enquanto avaliagdo formativa (conforme melhor situarei no
proximo item), entendendo que avaliar ¢ acdo inerente a todo processo de ensino-
aprendizagem e ocorre durante todo o percurso, caso contrario, so serviria como remédio:

“[...] as experiéncias educacionais, em sua maioria, sdo feitas no escuro —
sem realimentagdo em forma utilizdvel. O substituto em relagao a luz (ou de
realimentacdo) ¢ a avaliagdo dos resultados depois de se completar uma
tarefa: depois dos encarregados das tarefas sairem, vém os avaliadores.
Entdo, porém, é tarde para fazer algo mais que remediar. Na realidade, é tdo
grande a latitude de escolha nos critérios para a avaliacdo que se pode achar
otimo praticamente todo e qualquer curriculo ou curso. Pareceria mais
aconselhavel trazer a cena a avaliagdo anfes e durante a construgcdo do
curriculo, como maneira de informar o seu elaborador na selecdo do
material, no enfoque, na maneira de estabelecer tarefas para o estudante.”
(BRUNER, 1987, p. 47-48, grifos do autor)

Manter esta devolutiva constante permite que tanto o professor quanto o aluno
percebam os pontos em que atuam bem e em quais podem melhorar sua performance com a
lingua.

Para Perrenoud, “todo feed-back ¢ formador, venha de onde vier e qualquer que seja
sua inten¢do, visto que contribui para a regulagdo da aprendizagem em curso.”
(PERRENOUD, 1999, p.107). Todavia estudos diversos mostram que o efeito do feedback
pode ser alterado de acordo com o maior ou menor detalhamento que traz, com as
possibilidades que aponta de melhoria de resposta do aluno, € mostram que mesmo um
feedback muito genérico pode trazer para os alunos uma visdo de que ele é algo sem
importancia ou mesmo frustrante (cf. Shute, 2007, p. 7). E preciso ter em vista, portanto, a
intencdo bem definida com a sua realizacdo para que ele tenha um alvo, um objetivo a
alcancar. Afinal, “O objetivo principal do feedback formativo ¢ aumentar os conhecimentos
dos alunos, habilidades e compreensdo em algum conteido ou em uma habilidade geral”!>.
(SHUTE, 2007, p.6)

Outros tantos estudos trazem diversas variaveis intrinsecas ao trabalho com feedback.
A especificidade do feedback também ja foi apontada como mais positiva quando ¢ alta e
direcionada para alunos de baixa performance e quando ¢ menor no caso de seu direcionada

para alunos de alta performance.

13 “The main aim of formative feedback is to increase student knowledge, skills, and understanding in some
content area or general skill” (tradugdo minha)
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Outro ponto importante ¢ o direcionamento dessa realimentagdo. O feedback serve
para direcionar os alunos para um alvo desejado. Se esse alvo ¢ muito distante, tdo alto que
quase inatingivel, o aluno provavelmente falhara e se sentira desencorajado. Por outro lado, se
esse alvo ¢ muito baixo, o feedback perde sua for¢a enquanto instrumento de promogado de
novos esfor¢os. Shute (2007, p. 12), em seu artigo revisional, aponta estudos como os de
Fisher; Ford (1998); Ford, Smith, Weissbein, Gully; Salas (1998), que fazem estes
apontamentos: “Pesquisas t€ém mostrado que para um aprendiz permanecer motivado e
engajado depende de uma estreita relagao entre os objetivos do aluno e as expectativas de que
estes objetivos possam ser atingidos.'*” (SHUTE, p. 12).

Por isso trago como crucial o fato de trabalhar com os alunos deixando claros os
quesitos em que serdao avaliados (no meu caso, escolhi os critérios do Enem), situando-os
quanto a esses critérios e procurando mostrar-lhes formas de atingir niveis superiores dentro
desses mesmos critérios.

Além disso, Shute (2007) observa que estes objetivos devem ser de dois tipos: de
aquisi¢do (para ajudar o aluno a adquirir algo desejavel) e evitacdo (para ajudar o aluno a
evitar algo indesejavel).

Na Escrita em Espiral, os momentos de feedback trabalham com este duplo objetivo.

O que chamo de feedback no processo que pratiquei da escrita € o que realizei como
“feedback ad hoc” nos dizeres seguintes de Perrenoud, mas harmonizo-me com o
entendimento de que ha momentos diversos em que ele ocorre sem que seja rotulado por esse
nome:

Nem toda aprendizagem exige um feedback ad hoc. De um lado, ela se nutre
das regulagoes inseridas na propria situagdo, que obrigam o aluno, conforme
as interagdes, a ajustar sua acdo ou suas representacoes, a identificar seus
erros ou suas dividas, a levar em conta o ponto de vista de seus parceiros, ou
seja, a aprender por ensaio ¢ erro, por conflitos cognitivos, por cooperacao
intelectual ou qualquer outro mecanismo. (PERRENOUD, 1999, p.111)

Ou seja, também nos momentos de interagdo dos alunos via plataforma virtual,
também nos momentos de sala de aula entre os pares, na propria regulagdo da sala de aula (no
meu caso, virtual e presencial), houve momentos de feedback sem que fossem assim situados:
enquanto os colegas interagiam no Moodle, faziam avaliacdo entre os pares, enviavam seu
feedback para seus colegas respondendo aos comentarios, discordando, endossando; e
enquanto interagiam presencialmente também faziam esses momentos de identificar suas

davidas em relacdo a questdes que apareciam nos trechos dos colegas e assim por diante.

14 “Research has shown that for a learner to remain motivated and engaged depends upon a close match
between a learner’s goals and expectations that these goals can be met.” Tradugdo minha.
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Discorro, neste ponto da pesquisa, porém, sobre este feedback “formalmente situado” que
realizei com eles em sala de aula. Para isso, venho definir a forma como o compreendo
teoricamente.

Inicialmente, aponto para o fato de que o feedback ¢ essencial para que a Escrita em
Espiral se constitua como proposta de avaliagdo formativa, conforme a concebo.

Conforme explicarei mais detalhadamente na Metodologia, pratiquei-o em duplo
carater na minha pesquisa: individual e coletivamente. O primeiro partiu das corre¢des
individuais realizadas na folha contendo a producao do aluno a qual foi entregue ao professor.
Ao serem devolvidas as producdes corrigidas e comentadas (os textos eram entregues
presencialmente, em sala de aula, para correcdo e devolvidos também presencialmente em
sala de aula'®), o alunos tinha contato com um bilhete maior direcionado a ele e buscava o
professor nos momentos iniciais da aula para compreender melhor as corre¢des, o0s
comentarios e o feedback deixados no texto empirico produzido pelo aluno. Ja o coletivo teve
um carater distinto: uma coletanea de excertos dos alunos era realizada e agrupada em texto
que seria projetado pelo professor a toda a sala. Compondo essa coletanea, havia desde
excertos dos alunos considerados “standard” até excertos dos alunos que traziam questdes de
clareza a serem melhoradas ou problemas maiores relacionados a escrita. Todos eles serviam
de apoio para inser¢do do ensino de questdes linguisticas (fossem questdes de norma, de
organizacdo textual, de ordenagdo de ideias) contextualizadas (partindo do uso que o aluno
fazia dela, percebi que o entendimento do que ensinava apresentava-se com mais concretude
aos alunos). Os excertos que traziam questdes a serem resolvidas eram, no feedback coletivo,
resolvidos coletivamente pela turma: a inadequagdo nao vinha marcada, ela era buscada e
encontrada pelo grupo e a proposta de reformulagdo era feita ali também no momento do
feedback coletivo de forma ativa e construtiva, visto que os alunos buscavam em conjunto
solucdo para a inadequagao, buscavam entre si o par mais proficiente.

Percebo que isso 1a ao encontro do entendimento de Bonniol e Nunziati, retomado por
Perrenoud, de que “Nao se trata mais de multiplicar os feedbacks externos, mas de formar o
aluno para a regulagao de seus proprios processos de pensamento e aprendizagem, partindo do
principio de que todo ser humano ¢é, desde a primeira infancia, capaz de representar, a0 menos
parcialmente, seus proprios mecanismos mentais.” (PERRENOUD, 1999, p. 112). Marra e
Lousada (2017) observam, em pesquisa sobre correcao orientada em francés, que diferentes

tipos de corregdo a partir dos quais se podem construir corre¢do orientada atuam na ZDP dos

13 Visto que os textos eram manuscritos e assim deveriam ser, utilizar o Moodle para entrega e devolugdo dos
textos corrigidos despenderia mais tempo por parte dos alunos e professora.
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alunos, ainda que “em diferentes niveis” (p. 644). Dai a importancia ressaltada do trabalho do
feedback nessas duas instancias em que aqui foi desenvolvido, a individual e a realizada com
a ajuda do outro.

Com os momentos de feedback agregados a proposta da escrita, percebi que, em cada
producdo, o aluno conseguia ir se formando em uma autorregulacdo, agregando as

aprendizagens fruto deste feedback de uma producao para a outra, satisfatoriamente.

2.1 Tipos de correcio em textos dos alunos

A corre¢do nos textos dos alunos ¢ apenas mais uma instancia de feedback a se
realizar. Um trabalho bastante detalhado sobre tipos de correcdo que ainda parametriza os
estudos sobre (re)escrita na escola ¢ o de Eliana Ruiz (1998), em tese intitulada “Como se
corrige redacdo na escola.”. Em sua tese, encontrei explicitados os tipos de corre¢ao
comumente encontrados em ambiente escolar: a corre¢do indicativa, a resolutiva, a

. st 16 . .
classificatoria'® e a textual-interativa.
A correcdo indicativa ¢ a que faz apontamentos de erros ao longo do texto.

\

A corregdo indicativa consiste em marcar junto a margem as palavras, as
frases e os periodos inteiros que apresentam erros ou sdo pouco claros. Nas
correcdes desse tipo, o professor freqiientemente se limita a indicagdo do
erro [...] (SERAFINI, 1998, p. 113)

Isso significa, por exemplo, circular trechos em que ha problemas linguisticos
encontrados, sejam eles de quaisquer ordens. Pode ocorrer sobrepondo o proprio texto ou a
margem do texto (com o professor marcando um x, por exemplo, na margem do texto, na
linha em que ha alguma ocorréncia precisando ser revista). O objetivo € indicar ao aluno que
naquele trecho hd um problema.

Na andlise realizada por Ruiz (1998), a indicativa foi, quantitativamente, o maior tipo
de correcao encontrada nos seus dados de pesquisa.

Um segundo tipo de corre¢do € a correcao resolutiva. Nela o professor acrescenta,
retira, substitui, muda de lugar partes do texto, sobrepde acertos aos erros linguisticos
apresentados. Conforme Serafini,

[...] consiste em corrigir todos os erros, reescrevendo palavras, frases e
periodos inteiros. O professor realiza uma delicada operagdo que requer

16 Em relagdo as trés primeiras (indicativa, resolutiva e classificatoria), Ruiz mantém a classificagdo atribuida por
Serafini (1989) em “Como escrever textos.”
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tempo ¢ empenho, isto €, procura separar tudo o que no texto & aceitavel e
interpretar as intengdes do aluno sobre trechos que exigem uma corre¢ao;
reescreve depois tais partes fornecendo um texto correto. (SERAFINI, 1998,
p- 113)

No corpus de analise de dados de Ruiz, esse foi o tipo de corre¢do encontrado com

menor recorréncia. Segundo observagdo empirica dessa pesquisadora, a corregao resolutiva

acontece com mais frequéncia no corpo do texto (do que na margem ou pos texto).

Uma terceira estratégia de correcdo ¢ a classificatoria.

Tal corregdo consiste na identificagdo ndo-ambigua dos erros através de uma
classificagdo. Em alguns desses casos, o proprio professor sugere as
modificagdes, mas € mais comum que ele proponha ao aluno que corrija
sozinho o seu erro. [...] Frente ao texto Ainda que eu ia a praia todos os
verdes ... o professor sublinha a palavra ia (como no caso da corregdo
indicativa) e escreve ao lado a palavra modo. O termo utilizado deve referir-
se a uma classificagdio de erros que seja do conhecimento do aluno
(obviamente, neste caso, 0 modo do verbo ¢ a fonte do erro). (SERAFINI,
1998, p. 114)

De acordo com Ruiz, ¢ muito comum que os professores tenham como método a

utilizagdo de um codigo de correcdo (geralmente varidvel de professor para professor), que

consiste em se valer de um conjunto de simbolos que classifica o tipo de infracdo encontrada

no texto.

Essas letras, conhecidas dos alunos, fazem parte de um codigo de correcdo
que varia de professor para professor. Em geral, sdo utilizadas as letras
iniciais de um termo rnetalingiiistico referente a natureza do problema em
questdo. (RUIZ, 1998, p. 50)

Uma quarta estratégia de corre¢do, ndo prevista por Serafini, mas constatada por Ruiz,

¢ a correcdo textual-interativa. S3o comentarios mais extensos do que os comentarios que se

localizam na margem do texto e, portanto, tém a caracteristica de vir no “pos-texto” conforme

nomenclatura de Ruiz (1998, p. 67), isto ¢, ao final do texto do aluno. Quando observa esses

“bilhetes” — outro nome dado por Ruiz a correcdo textual-interativa — a pesquisadora percebe

que ha neles, também, uma marca acentuada de afetividade. Ruiz observa que a corre¢ao

textual interativa tem por objetivos incentivar a reescrita, elogiar o trabalho do aluno, fazer

cobrancas por modificagcdes solicitadas e ndo concretizadas, falar acerca da correcdo do

proprio professor ou, ainda, “apontar, classificar ou até mesmo resolver aqueles problemas que,

por alguma razdo, ele [o professor]| percebe que ndo basta via corpo, margem, ou simbolo” sendo

uma “[...] espécie de recurso adicional de que ele se vale para fazer referéncia aos problemas que

deseja apontar” (RUIZ, 1998, p. 71).
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Sdo esses quatro, portanto, os tipos de corre¢do elencados: indicativa, resolutiva,
classificatoria e textual-interativa.

Fazendo referéncia a correcdo textual resolutiva, Ruiz aponta que, de todos, esta ¢ a que
tem o “carater interventivo no seu mais alto grau” (RUIZ, 1998, p. 82). Ainda de acordo com
Ruiz, ¢ a unica corre¢do que nao deixa ambiguidades de interpretagdo pelo aluno devido ao fato
de que identifica e resolve o erro de forma precisa. Com isso, conclui que,

Na verdade, o professor que resolve os problemas do texto mostra-se
interessado muito mais em dar a solugdo para o aluno do que leva-lo a
pensar na possivel solugdo — por isso ndo o classifica. E isto por uma razao
muito simples: ele se coloca como o "dono da palavra", aquele que tem
exclusivo direito a palavra e, portanto, como o unico a apontar "as saidas"
para o texto.

Ao que parece, contudo, na maioria dos casos de corregdo resolutiva, o aluno
provavelmente nem cogita em ter o trabalho de identificar a natureza do
problema de seu texto, até porque ele ja foi "corrigido" pelo professor e, para
ele, no final das contas, o que importa ¢ isso: que o "erro" seja "corrigido"
(no sentido aqui ele revisado). (RUIZ, 1998, p. 82).

Devido a isso, as correcdes resolutivas aparecem com baixa frequéncia nos trabalhos
dos professores que lidam com a refacgdo textual, visto que esse tipo de corre¢do nao parece
proveitosa, de acordo com Ruiz.

Ja na Escrita em Espiral, todavia, esse tipo de corre¢ao, unido a outros tipos, como a
textual-interativa, a indicativa, parece ter proveito, e a reflexdo (que a correcdo resolutiva
parece ndo propiciar & reescrita) parece acontecer na Escrita em Espiral. E o que buscarei
evidenciar no capitulo de andlise, no item “Tipos de correcdo sob a perspectiva da Escrita em

Espiral”.
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CAPITULO 3 — IMBRICACOES ENTRE APRENDIZAGEM, ADOLESCENCIA E
MOTIVACAO

Breves paralelos entre estudos da psicologia educacional e cognitiva e esta pesquisa
serdo tragados a seguir a fim de se pensar relativamente a motivacao em sala de aula e ao

papel da novidade, propiciados pelo processo da Escrita em Espiral.

a) a motivagcdo apontada para o futuro

Pesquisas cujo recorte tematico e analitico envolvem a psicologia educacional
apontam para as imbricagdes entre aprendizagem e motivacdo em sala de aula. Nao ¢ o
objetivo da presente pesquisa discorrer largamente sobre conceituagdes psicoldgicas que
envolvem a motiva¢ao; ha aspectos, porém, nos quais observo interessantes pontos de contato
entre ela, a Escrita em Espiral, tese que aqui se propde, e a aprendizagem em sala de aula.

Uma das teorias que oferece suporte a bastantes pesquisas em contextos educativos ¢ a
denominada Teoria de Perspectiva de Tempo Futuro (TPTF).

Embora ndo seja a tUnica que discute motivacdo, ¢ uma teoria que aborda a
temporalidade como questdo importante a ser considerada nesse quesito, tendo como
principais tedricos Nuttin e Lens (1985). De acordo com Schmitt, ¢ uma teoria que se
distingue de outras “por trazer para o campo da motiva¢do uma dimensdo de temporalidade,
uma vez que focaliza a investiga¢do nas influéncias que os objetivos/metas orientados para o
futuro cronoldgico exercem sobre os comportamentos que se observam no presente.”
(SCHMITT, 2010, p. 6). O mesmo autor prossegue dizendo que ¢ lentamente que essa
perspectiva tem adentrado a pesquisa educacional brasileira e, inclusive, para “melhor
compreender comportamentos de estudantes de nivel médio” (SCHMITT, 2010, p.6).

Segundo Schmitt, no principal trabalho de Nuttin e Lens

0s autores conceituam que a perspectiva futura representa um processo que
tem como fim um objetivo a ser alcangado em médio ou longo prazo. Apesar
do estabelecimento de metas futuras, essas constru¢des estdo intimamente
relacionadas com o momento presente do individuo. (SCHMITT, 2010, p.
7).

Nesse sentido, se, no momento presente, o sujeito se nutre positivamente com relacao
a essa projecao futura, a tendéncia € que ele se envolva mais nas tarefas do momento presente

que o levam a ela. Assim, ndo ter uma perspectiva futura ¢ um dos fatores que faz com que
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algumas pessoas ndo concebam ou ndo realizem projetos que requeiram delas maior
envolvimento.

Ha trés niveis de Perspectiva Futura (doravante PF): a alongada, a extensa e a restrita.
Quando o alvo a ser atingido depende de uma espera de, por exemplo, muitos anos, os
sujeitos que estabelecem os objetivos para consegui-lo sdo dotados de uma PF alongada.
Quando se trata de esperar um objetivo-alvo que deve ser atingido em um futuro distante,
esses sujeitos caracterizam-se por uma PF extensa. J4 quando perseguem objetivos-alvo que
devem se realizar em um futuro préximo, caracterizam-se por uma PF restrita.

Locatelli (2004) recupera a seguinte pesquisa com relagdo ao envolvimento, ao esfor¢o
do estudante, e a sua aprendizagem escolar:

Comparando-se individuos em fun¢do da distdncia psicologica da
perspectiva de tempo futuro, Zaleski (1994, apud Lens et al.,, 2002)
descobriu que as pessoas que apresentam uma perspectiva de tempo futuro
longa sdo mais persistentes em suas metas e mais satisfeitos nas acdes
orientadas a metas presentes. Esta motivagdo se explica pelo fato de as
pessoas estabelecerem submetas proximas, que levam para a meta final no
futuro mais distante. (LOCATELLI, 2004, p. 73)

Vale ressaltar ainda que a “perspectiva de tempo futuro realista” comecga a se
desenvolver no inicio da adolescéncia (LENS; SIMONS; DEWITTE, 2002 apud
LOCATELLI 2004). Também na adolescéncia sdo notadas importantes mudangas como
“aumento da propensdo do individuo a pensar abstratamente, considerar o hipotético bem
como o real, [...] considerar multiplas dimensdes de um problema de uma vez, e refletir a
partir de problemas complicados.” (CAVENAGHI; BZUNECK, p. 1482).

Na Escrita em Espiral, os alunos guiam-se por PF restrita — quando projetam como
objetivo-alvo a melhor producdo textual a partir da elaboracdo advinda do proximo tema
proposto (submetas proximas) — e guiam-se por uma PF extensa uma vez que projetam o
desenvolvimento textual para um bom desempenho no exame do Enem (futuro mais
distante)!”.

Isso posto, ndo entendo como negativo o fato de ndo ter fechado os olhos para o
exame ‘“vestibular” que se aproximava dos alunos, pois o exame faz parte da realidade deles e
¢ de suprema importancia, como mostrardo os dados cuja analise sera apresentada em item
propicio do capitulo de andlise — momento em que os alunos expdem sua preocupa¢do com o

exame que se aproxima e fazem paralelo dessa preocupagdo com a necessidade que sentem de

17 Uma pessoa que vive com uma perspectiva de tempo futuro longa [...] ndo apresenta problemas em motivar-se
para eventos ou agdes em que os resultados se encontram num futuro distante, como por exemplo, estudar para
o vestibular porque pretende ser um cirurgido [...]”. (LOCATELLI, 2004, p. 73)
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melhorar suas habilidades de escrita. Isso, todavia, ndo faz com que o desenvolvimento da
escrita proposto em sala de aula tenha sido “modelado para fazer com que o aluno consiga
boa nota no exame”, com aulas-treino ou aulas que trazem “dicas para passar no Enem” ou
“dicas para uma redagcdo nota 1000”. Tratou-se de observar a preocupacdao presente e
transformé-la em algo que poderia ser significativo linguisticamente e, como qualquer
proposta bem feita de ensino, culminar com um esperado (mas ndo garantido) bom

desempenho no exame ao qual os alunos seriam expostos.
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CAPITULO 4 - A ESCRITA EM ESPIRAL ENQUANTO AVALIACAO
FORMATIVA

Discorrer longamente sobre avaliacdo formativa ndo ¢ o foco desta pesquisa; escolhi
fazé-lo, porém, de forma sintética a fim de situar a Escrita em Espiral enquanto pratica de
avaliacdo formativa.

Para Perrenoud,

E formativa toda avaliagdo que ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver,
ou melhor, que participa da regulacdo das aprendizagens e do
desenvolvimento no sentido de um projeto educativo. Tal é a base de uma
abordagem pragmatica. Importa, claro, saber como a avaliagdo formativa
ajuda o aluno a aprender, por que mediagoes ela retroage sobre os processos
de aprendizagem. Todavia, no estagio da definicdo, pouco importam as
modalidades: a avaliagdo formativa define-se por seus efeitos de regulagdo
dos processos de aprendizagem. Dos efeitos buscar-se-4 a intervencao que os
produz e, antes ainda, as observagdes ¢ as representagdes que orientam essa
intervengdo. (PERRENOUD, 1999, p. 103-104)

Logo em seguida, Perrenoud aponta os tipos de regulacdo distinguidos por Allal
(1988), que sdo: “as regulacdes retroativas, que sobrevém ao termo de uma sequéncia de
aprendizagem mais ou menos longa a partir de uma avaliacdo pontual; as regulagdes
interativas, que sobrevém ao longo de todo o processo de aprendizagem e as regulagdes
‘proativas’, que sobrevém no momento de engajar o aluno em uma atividade ou situagdo
didatica novas.” (PERRENOUD, 1999, p. 106). Na Escrita em Espiral, o momento das
regulagdes retroativa e interativa acontece quando o trabalho com cada produgdo textual ¢é
concluido (tema ¢ aberto e debatido, texto ¢ produzido, correcdo e feedback sao realizados), e
as regulacdes proativas acontecem quando novas produgdes sdo langadas como proposta aos
alunos, juntamente com a de que o novo texto leve para si os conhecimentos adquiridos na(s)
producao(des) anterior(es), tanto do proprio aluno quanto de seus pares.

Para que seja considerada uma “boa avaliacdo”, a pratica de avaliagdo de textos deve
ser pautada, antes de tudo, em critérios bem explicitados e apresentados aos alunos. Segundo
0o mesmo autor, ao avaliarmos, de nada adianta a utilizagdo de instrumentos objetivos,
rigorosos em seus métodos racionalmente planejados se estes ndo forem equitativos e se
forem discriminatorios. Logo, a ética da responsabilidade — termo que Alvarez Méndez
(2002, p. 58) referencia ser de Sotelo (1990) — deve cuidar do equilibrio desses pilares
englobados na agdo avaliativa. Sem que os alunos saibam “em relagdo a quais aspectos e sob
quais parametros” serdo avaliados, a pratica avaliativa ndo se estabelece positivamente.

Depois de critérios bem estabelecidos € de conhecimento daqueles que passardo pela
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avaliagdo, segue-se o fato de que ela deve ser uma pratica recorrente € responsiva, uma vez
que sdo os resultados progressivos da pratica avaliativa que trazem ao professor a
possibilidade do diagnostico, da interferéncia, do restabelecimento dos percursos didaticos e
metodologicos, da retomada de conceitos, e assim por diante. “Se fazemos da avaliagdo um
exercicio continuo, ndo ha razao para o fracasso, pois sempre chegaremos a tempo para agir e
intervir inteligentemente no momento oportuno, quando o sujeito necessita de nossa
orientagdo e de nossa ajuda para evitar que qualquer falha detectada torne-se definitiva.”
(ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 17). A prética da Escrita em Espiral, com a corregéo e o
feedback continuos, permite esse tipo de pratica avaliativa producente.

Levar a avaliacdo também para a sala de aula (como nos momentos de feedback
coletivo) faz com que os alunos aprendam com ela. Também consoante Alvarez Méndez
(2002),

Necessitamos aprender sobre € com a avaliacdo. Ela atua, entdo, a servigo do
conhecimento e da aprendizagem, bem como dos interesses formativos aos
quais essencialmente deve servir. Aprendemos com avaliacdo quando a
transformamos em atividade de conhecimento e em ato de aprendizagem o
momento da corre¢do. (ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 14, grifo do autor).
Sustento nesse ponto a tese da Escrita em Espiral. Transformando em ato de
aprendizagem o momento da corre¢do (englobando nesse termo também o que fagco com os
momentos de feedback), sustento que os alunos sdo capazes de caminhar no conhecimento
linguistico, levando a aprendizagem de um texto (de uma producdo textual) para outro.
Prossegue o autor:

Apenas quando asseguramos a aprendizagem também podemos assegurar a
avaliagdo — a boa avalia¢do gue forma — transformada ela mesma em meio
de aprendizagem e em expressdo de saberes. SO entdo poderemos falar com
propriedade em avalia¢do formativa. (ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 14,
grifo do autor).

E ¢ assim que percebo a Escrita em Espiral: ela mesma sendo uma avaliacdo “que

forma”, isto €, um meio de aprendizagem e de expressdo de saberes.
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CAPITULO 5 - A ESCRITA EM ESPIRAL E OS DOCUMENTOS OFICIAIS:
ESTABELECENDO RELACOES

Passo a buscar a Lei de Diretrizes e Bases (doravante LDB) e os PCN (em construcio)
para perceber, especialmente no que se refere ao Ensino Médio, o lugar que a producdo
textual ocupa nesses documentos e procuro estabelecer relagdes entre esse lugar e a Escrita
em Espiral.

Da LDB, Secao IV, que trata do Ensino Médio, destaco os seguintes artigos € incisos,
0s quais comento quanto a relagdo dialdgica que peles estabelecem com esta pesquisa.

Art. 35° O ensino médio, etapa final da educagdo basica, com duragdo
minima de trés anos, tera como finalidades: [...]
III - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética ¢ o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;
IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina.
Art. 36°. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secdo I deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:
I - destacara a educacdo tecnologica basica, a compreensdo do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de transformagdo da
sociedade e da cultura; a Lingua Portuguesa como instrumento de
comunicacao, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;
II - adotara metodologias de ensino e de avaliacio que estimulem a
iniciativa dos estudantes [...]. (BRASIL, Lei n°® 9.394. art. 35, 1996, grifos
meus)

Autonomia pode ser definida como uma

capacidade para tomar decisdes bem embasadas sobre a propria
aprendizagem. Os alunos auténomos [...] sdo capazes de refletir sobre a sua
propria aprendizagem através do seu conhecimento sobre a aprendizagem e
[...] estdo dispostos a aprender em colaboragdo com outros (Holec 1981,
Allwright 1990 apud CHUK, 2003, p. 2, tradu¢do minha'®).

O desenvolvimento da autonomia intelectual ¢ uma das fungdes da escola. Como se
vé, a legislagdo nacional sinaliza para isso. Refletir criticamente sobre o que se aprende,
relacionar o que se discute a pratica cotidiana (conforme menciona a lei brasileira) ¢
finalidade do Ensino Médio. Juntamente com os diferentes tipos de informagdes a serem

adquiridas, ¢ possivel compreender, pelo que textualiza a Lei, que a escola cabe promover

18 Traduzido de: “learner autonomy was defined as a construct of capacity for making informed decisions about
one’s own learning. Autonomous learners were seen as those who are able to reflect on their own learning
through knowledge about learning and who are willing to learn in collaboration with others.”
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aspectos do desenvolvimento humano, promover a busca pela conquista de niveis mais
complexos de pensamento.

O desenvolvimento da autonomia intelectual ¢ objetivado no processo da Escrita em
Espiral. O desenvolvimento da argumentacdo, o posicionamento frente a um tema e frente a
questdes do mundo, o estabelecimento de discussdes no AVA, todas estas etapas envolvem
um pensar autdbnomo e critico. Estes momentos geram outros, ainda que ndo imediatos, que
sdo o de favorecer o proprio posicionamento ‘“no mundo” dos alunos, que ao aprenderem a
posicionar-se naquele ambiente, fazem-no em outros ambientes, fora também do contexto
escolar, conforme foi visto no momento em que desenvolvi a pesquisa.

A relacdo da teoria com a pratica aconteceu com a aplicacdo do conhecimento advindo
das instancias de feedback; o conhecimento da disciplina de Lingua Portuguesa vindo a partir
dos textos produzidos pelos alunos, com o trabalho do feedback coletivo e individual,
permitiu que o aluno fizesse a relacdo teoria-pratica.

A percepcao da Lingua Portuguesa como propiciadora de saberes necessarios para a
participacao social e como aquela por meio da qual se comunica, se tem acesso a informagao,
se defendem ou se compartilham diversos pontos de vista ¢ alimentada nos momentos
presenciais de feedback coletivo e também nos momentos virtuais de participagdo no
ambiente online.

A iniciativa do estudante e o trabalho cooperativo, por fim, sdo estimulados
recorrentemente em inumeros aspectos, seja desde o momento em que o aluno escolhe o
caminho que percorrerd (lera os textos de apoio, postard seus argumentos, lerd os argumentos
dos colegas, discutird os argumentos dos colegas, recapitulard cada feedback recebido em
textos anteriores e, enfim, produzira seu texto, ou escolherd tragar outro percurso?), seja
passando pelo momento em que ele toma a iniciativa de abrir ou ndo novas discussdes sobre
um assunto, seja, enfim, escolhendo produzir um texto por um ou outro viés, valendo-se ou

nao de recursos para ele “inovadores” como autor.
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CAPITULO 6 - IMBRICACOES VYGOTSKYANAS NA ESCRITA EM ESPIRAL

“[...] para nos, ¢ sobretudo a obra de Vygotsky que
constitui o fundamento mais radical do interacionismo
em psicologia e ¢ entdo a ela que se articula mais
claramente nossa propria abordagem.”

(Bronckart)

Pressupostos tedricos de Vygotsky dao suporte a tese que aqui desenvolvo. Vygotsky
apresenta um percurso académico interdisciplinar tendo transitado por diversas areas, “desde
artes, literatura, linguistica, antropologia, cultura, ciéncias sociais, psicologia, filosofia e,
posteriormente, até¢ medicina.” (REGO, 1995, p. 22). Dessa forma, sdo muitos os conceitos
que elabora ou reelabora a partir de seus experimentos e analises.

O interacionismo sociodiscursivo, vertente tedrico-metodologica a qual esta pesquisa
se filia, nasceu da teoria histdorico-cultural do psiquismo (ou sociointeracionista) de Vygotsky.
Foi ele

o primeiro psicologo moderno a sugerir os mecanismos pelos quais a cultura
torna-se parte da natureza de cada pessoa. [...] ao propor que tudo isso
deveria ser entendido a luz da teoria marxista da histéria da sociedade
humana, langou as bases para uma ciéncia comportamental unificada.
(COLE; SCRIBNER, 1984).

No sociointeracionismo, admite-se que, além de controlar o proprio comportamento, o
aprendiz produz novas relagdes com o ambiente e novas organizacdes do proprio
comportamento, 1sso porque a “estrutura humana complexa ¢ o produto de um processo de
desenvolvimento profundamente enraizado nas ligacdes entre historia individual e historia
social”. (VYGOTSKY, 1984, p. 33)

As chamadas fungoes psicologicas superiores sdo as que resultariam do processo de
interacdo, funcdes a cujo estudo Vygotsky se dedicou. Elas so se originam devido as relagdes
entre os homens, ndo sendo inatas a cada individuo, nem de origem biologica, por isso, sdao
consideradas superiores. Essas funcdes

consistem no modo de funcionamento psicoldgico tipicamente humano, tais
como a capacidade de planejamento, memoria voluntaria, imaginagao etc.
Estes processos mentais sdo considerados sofisticados e “superiores”, porque
referem-se a mecanismos intencionais, agdes conscientemente controladas,
processos voluntarios que dao ao individuo a possibilidade de independéncia
em relacdo as caracteristicas do momento e espago presente. (REGO, 1995,
p. 40)

Entendendo que o aprendizado, incluindo o escolar, ¢ admitido como aquele que
ocorre em processos interacionais, ele precisa ser percebido como uma fun¢do psicoldgica

superior passivel de desenvolvimento. Para que a aprendizagem escolar seja desenvolvida ¢
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necessario perceber nos alunos duas zonas em que eles se encontram, assim chamadas por
Vygotsky: Zona de Desenvolvimento Efetivo ou Real (doravante ZDR) e Zona de
Desenvolvimento Potencial ou Proximal (doravante ZDP), pois ¢ a distancia entre ambas que
marca os estagios de desenvolvimento cognitivo real (em que se encontra) e potencial (ao
pode chegar) o aprendiz. Com as palavras do psicélogo,

[...] o que nés chamamos a zona de desenvolvimento proximal [...] € a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de
um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.
(VYGOTSKY, 1984, p. 97, grifos do autor)

No nivel de desenvolvimento real, o individuo é capaz de realizar atividades,
desenvolver tarefas, sem auxilio de outros. No desenvolvimento proximal, ele o faz, todavia,
com o auxilio de outros, que aqui também chamarei por vezes de “par mais proficiente”.

A Escrita em Espiral, tese que esta pesquisa apresenta, possibilita avaliar o aluno
escrevente nos niveis de desenvolvimento real e potencial. Isso porque, no momento da

1'°, versdo que vai para as mios da professora para ser avaliada, o

confecgdo do texto fina
aluno estd sozinho, valendo-se das func¢des ou capacidades aprendidas ¢ dominadas. No
momento da instancia individual e da coletiva do feedback, no momento da participacao
coletiva dos alunos na discussao prévia de temas no Moodle — momentos também entendidos
como alguns dos varios momentos que compdem a constru¢do de escrita no processo
espiralado —, a avaliacdo do nivel real ¢ permitida: os pares interagindo, corrigindo-se,
sugerindo ideias, colaboram entre si de forma positiva. Nessas instancias, o pareamento entre
os mais proficientes ocorre de diversas maneiras: professor-aluno (no feedback individual);
professor-aluno e aluno-aluno (no feedback coletivo e no AVA).

Relaciono também a fungdo da memoria, discutida por Vygotsky, e, mais
especificamente, a fun¢do da memodria no adolescente, faixa etdria que englobo
especificamente nesta pesquisa. Esse estudioso distingue a significagdo da memoria em
criangas ¢ em adolescentes. Em suas palavras, “Pesquisas sobre a memoria nessa idade
mostram que no final da infincia as relagdes interfuncionais envolvendo a memoria invertem
sua direcdo. Para as criangas, pensar significa lembrar; no entanto, para o adolescente,
lembrar significa pensar.” (VYGOTSKY, 1984, p. 57). Segue dizendo que isso se deve ao
fato de que a memoria, nessa faixa etaria, ja esta bastante “carregada de logica”. Vejo alguns

processos da escrita em espiral tendo como sustentacdo essa teorizagdo: ao participar das

19 Chamo-o texto final porque, antes de o texto ser o que é para chegar as méos da professora, ele passa por
processos prévios de planejamento.
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instancias de feedback e entrar em contato com as relagdes linguisticas realizadas pelos
colegas e por si mesmo, cada aluno interioriza, memoriza possibilidades outras de manejo
dessa mesma lingua, de melhor uso entre seus elementos. No momento em que vai para um
novo texto, tendo os anteriores comentados e tendo passado por um processo de correcao de
feedback partilhado, o aluno busca em sua memoria relagcdes logicas que o auxiliam na
constru¢dao dos textos vindouros. As instancias de feedback funcionam como essenciais na
mediacdo do comportamento do aluno, no sentido de que permitem uma memoria das
possibilidades e das ndo possibilidades do uso da linguagem (o que ¢ certo na utilizacao da
linguagem, o que ¢ errado; o que ¢ adequado ao género, o que ¢ inadequado, por exemplo).
Ao fazer o texto seguinte, vale-se dessa memoria, que vai além do lembrar: ¢ o pensar, nos
dizeres de Vygotsky.

Proximo a esse conceito, coloco também outra questdo, a da imitagdo, outro conceito
central em Vygotsky. Para o tedrico, “Uma compreensdo plena do conceito de zona de
desenvolvimento proximal deve levar a reavaliagdo do papel da imitagdo no aprendizado”
(VYGOTSKY, 1984, p. 98). E segue afirmando que “Ao avaliar-se o desenvolvimento
mental, consideram-se somente aquelas solu¢des de problemas que as criangas conseguem
realizar sem a assisténcia de outros, sem demonstragao ¢ sem o fornecimento de pistas. Pensa-
-se na imitagdo e no aprendizado como processos puramente mecanicos.” Relacionando isso
ao ja mencionado sobre a memoria e o significado de levar a pensar que ela traduz
especialmente na adolescéncia, entendo que a imitacdo ndo ¢ puramente mecanica. Na escrita
em espiral, com adolescentes alfabetizados cuja capacidade linguistica desenvolve-se de
maneira mais aprofundada, a imitacdo ¢ relevante e acontece a partir dos proprios exemplos
que o adolescente vé estarem apontados no feedback coletivo, ou a partir das leituras
realizadas em observacgdes de outros de seus colegas. Trata-se de uma imitacdo em um nivel
mais amadurecido, dada a faixa etaria dos alunos. O aluno poderd vir a imitar o bom manejo
com a linguagem realizado pelo colega, podera vir a imitar a proposta de corre¢do de uma
estrutura sintética realizada em um feedback coletivo, poderd vir a imitar o uso de recurso
argumentativo realizado pelo colega; todavia, caso se dé essa imitacdo, ela s6 se manifestara
em um texto no momento em que o aluno julgar-se apto a inseri-la em uma produgao textual
sua (s6 tendo entendido o que estd imitando ¢ que o aluno poderd vir a imitar e até vir a
ressignificar aquilo que imita). Com um exemplo pratico, um aluno que participou desta
pesquisa revelou ter “imitado” o uso de metaforas em suas dissertagdes a partir do uso que um
outro colega fazia de forma muito proficua nos textos que produzia e cujos exemplos

apareciam com certa recorréncia nos momentos de feedback coletivo.
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Como exemplo, na escrita em espiral a imitacdo pode vir a ser propiciada da seguinte
maneira: eu mostro ao aluno o truncamento do periodo (em um feedback individual ou
correcdo direta), explico como esse periodo poderia ficar para que nao fosse truncado
(reconstruimos coletivamente o periodo no feedback coletivo) e sugiro para o aluno, ou
coletivamente para a turma, maneiras de completi-lo. Posteriormente, continuo dando
oportunidades de outras producdes textuais em que serd necessario que o aluno, com esfor¢o
para melhorar sua escrita, procure utilizar periodos que nio tenham truncamento de ideias. E
o que analiso no capitulo 3, parte IV, desta pesquisa. Isso também vale para questdes ligadas a
outras ordens de incorrecdo. Se for o mau uso de um conectivo, por exemplo, os valores dos
conectivos entrardo como tema de discussdo nas instincias de feedback. Como ¢ natural
reutilizarmos os recursos da lingua, especialmente pelo fato de eu ter dado primazia a textos
do eixo do expor e, essencialmente, a um género, serd também natural que esses conectivos
voltem a ser utilizados em novas produgdes textuais. O que se espera € que o sejam da melhor
forma. E algo similar ao que Tolstoi percebe na aquisi¢do de conceitos e palavras a partir do
contexto linguistico geral por parte de criangas:

Quando ela ouve ou 1€ uma palavra desconhecida numa frase, de resto
compreensivel, e a Ié novamente em outra frase, comega a ter uma idéia vaga
do novo conceito: mais cedo ou mais tarde ela... sentird a necessidade de
usar essa palavra — e uma vez que a tenha usado, a palavra e o conceito lhe
pertencem... Mas transmitir deliberadamente novos conceitos ao aluno... €,
estou convencido, tdo impossivel e inttil quanto ensinar uma crianga a andar
apenas por meio das leis do equilibrio.” (TOLSTOIL, 1903, p. 143 apud
VIGOTSKI, 2000, p.105)”

Da mesma forma, a corre¢do individual e o feedback individual permitiram que eu
pudesse trabalhar com cada aluno de maneira singular (embora haja também o trabalho
coletivo do feedback), entendendo que algumas propostas de uso da lingua serdo
compreendidas por alguns, mas ndo por outros. Isso permite perceber que o que cada aluno
traz como conhecimento na zona de desenvolvimento real, que ¢ individual. Por exemplo,
uma observacao sobre cuidados com ortografia poderia fazer sentido para os textos de alguns
alunos (como para o aluno S, conforme se percebe no proprio comentério tecido por ele na
entrevista’®), ndo para outros que ndo apresentavam recorrentemente problemas relativos a
isso. Alguns alunos que mostravam maior apropriacdo do género dissertagdo escolar e mais

proficiéncia no uso da lingua (veja-se, dentre outros, o aluno MP no capitulo 3, parte 1V, da

20 “meu problema sempre foi de ortografia’ entdo toda vez que vou escrever a partir de agora /a partir de / desde

que eu comecei a focar literalmente na escrita eu volto pra ver que que eu to escrevendo’ eu reafirmo’ eu
repenso no que eu to escrevendo’ eu ndo so escrevo” (Aluno S, Entrevista).
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analise desta tese) eram alertados quanto a questdes relativas aos mecanismos de
textualizagdo ou aos mecanismos enunciativos, enquanto outros eram alertados
prioritariamente quanto a questdes relativas a infraestrutura geral do texto.

De toda forma, esses apontamentos também eram levados conjuntamente ao feedback
coletivo permitindo aos alunos um “ir além” observando os demais, o que estimulou sua
passagem do desenvolvimento real para o proximal.

Dessa forma, mais cedo ou mais tarde, especialmente pelo trabalho com um unico
género de um unico eixo (expor), o aluno sentia a necessidade de usar seja o conectivo que
usou incorretamente em produgdo anterior, ou uma forma de escrever um periodo que ficara
truncado em outra produgdo escrita, ou uma metafora mal empregada anteriormente, ¢ dai por
diante. Na Escrita em Espiral, este “mais cedo ou mais tarde” apresenta-se quando o conceito
ou ideia amadurecem na mente do aluno, passando a fazer parte de sua ZDR.

Na Escrita em Espiral da-se énfase, ainda, as construgdes cooperativas. Por meio do
AVA, onde as discussdes ocorrem e permanecem registradas, cooperativamente se constroi a
argumentacao, as ideias de estruturagdo textual. Por meio de feedback individual, constrdi-se
com o professor, par mais capacitado, a reestruturagdo de processos linguisticos, sejam eles de
ordem gramatical, sintatica, lexical ou semantica. Por meio de feedback coletivo, constroi-se
alternadamente com o professor ou com outro colega que também se torna o par mais
capacitado, questdes como pontos da escrita em que falta clareza ou em que se destacam
qualidades linguisticas. Assim, cooperativamente, na Escrita em Espiral, muito se constroi.

Quanto as implicagdes educacionais ao falar sobre o ensino da escrita, mesmo em
relagdo a criancas em idade pré-escolar visto que Vygotsky menciona o trabalho de
Montessori, fica o alerta do autor de que a escrita deve ser incorporada a uma tarefa
necessaria e relevante para a vida. Isso também ¢ um alerta importante para outras faixas
etarias, assim como para a da adolescéncia. A relagdo que a Escrita em Espiral estabeleceu
entre a faixa etaria escolar em que ocorreu (alunos de terceiro ano do Ensino Médio) e entre o
vestibular (conforme discorri melhor no Capitulo IV desta parte da tese) incorporou esse
processo de escrita a uma tarefa necessaria e relevante para a vida desses alunos, futuros

egressos do Ensino Médio. Assim, a escrita pode ser cultivada, ao invés de imposta.
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CAPITULO 7 - ETAPAS DA PRODUCAO TEXTUAL

Corroboro com a ideia de que sdo necessarias, a produgdao de um texto, as etapas de
planejamento, produgdo e revisao. Planejar o texto ¢ uma etapa de enorme importancia que,
na Escrita em Espiral aqui desenvolvida, ocorre inicialmente na plataforma virtual de
aprendizagem. E nela que o texto é planejado em alguns de seus aspectos de planejamento,
sobretudo quanto ao que se vai dizer: alunos levantam seus posicionamentos, argumentam uns
com os outros, dialogam, mudam de opinido. Posteriormente, seguem para um rascunho
(como prévia e recorrentemente sugerido em sala de aula pela professora®!) a fim de
“esquematizar” o texto, pensando no como abordardo o tema, em que ordem apresentardo seus
argumentos e quais desses argumentos escolherdo para apresentar no texto. Os alunos tém
abertura para testar esse esquema no AVA, compartilhando com seus colegas, se assim o
desejarem. Em seguida, o texto ¢ produzido e, por fim, também seguindo orientagdes
constantes da professora em sala de aula, ¢ revisado pelo aluno-produtor.

Dessa maneira, filio-me ao entendimento de que

E importante conscientizar nossos alunos de que a argumentagio, depende,
em grande medida, da organiza¢do do texto; da ordenagdo dos itens que
selecionamos como argumentos, o que exige do produtor um planejamento,
que: 1) inicia-se pela escolha dos argumentos que servem para determinada
conclusdo; 2) desenvolve-se, em seguida, pela escolha das palavras
argumentativamente mais representativas [...]; 3) culmina com a redagdo do
texto; 4) terminando por uma boa revisao [...]. (CABRAL, 2011, 149,
grifos meus)

Depois dessas etapas, o texto segue, na Escrita em Espiral, para as maos do professor.
A partir desse ponto, o trabalho avaliativo ¢ realizado (pelo professor, pelos colegas e pelo
aluno no momento do feedback) e aproveitado, portanto, desse texto em diante, entendido
como propostas de aprendizagem que emergem na producgdo textual “1” seguindo como
possibilidades de solidificagdo desta aprendizagem. Assim, essa aprendizagem sera
transformada em desenvolvimento real (ZDR) em produgdes textuais seguintes, seja na 2, na
3, na 4, quer dizer, da anterior para a(s) posterior(es).

A titulo de ilustragdo, imaginemos que, no texto 1, o aluno tenha se valido de uma
figura de linguagem (ironia) que foi mal empregada, fazendo que o texto ficasse incoerente. A
incoeréncia foi explicitada a ele no feedback individual (por meio de bilhete), o uso das

figuras de linguagem como elementos argumentativos foi levado pela professora a sala de

21 Corroboro com Travaglia (2016, p.99) que “o professor deve orientar o aluno a elaborar um esquema de
subtopicos para desenvolver o topico [...].”
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aula no momento do feedback individual. Exemplos falhos e outros bem-sucedidos foram
mostrados e a proposta de aprendizagem foi apresentada quanto a esse ponto. No texto 2, este
mesmo aluno pode nao ter sentido necessidade de utilizar uma ironia. Todavia, no texto 5
houve essa necessidade. E nesse ponto que veremos se aquela proposta de aprendizagem
comecou a ser interiorizada, isto ¢, o uso da ironia pode ter sido apresentado no outro texto de
maneira mais eficiente do que antes, embora ainda ndo como se esperasse, ou entdo esse
recurso pode ter sido bem utilizado pelo passado, portanto, a um conhecimento real,
interiorizado, a depender de como estava esse conhecimento (sua ZDP) na etapa anterior.

Nas etapas de planejamento do texto seguinte a partir da revisdo (observagdo) dos
textos anteriores, a Escrita em Espiral apresenta seu crescente. E nesse momento que cabera
ao aluno comparar o que deseja apresentar no novo texto com o que adquiriu nos textos
anteriores € nos momentos de interlocucdo com o(s) par(es) mais proficiente(s) também
anteriores aquela producdo (momentos de interagdo no AVA, momentos do aluno consigo
mesmo — como no momento da producao em si —, momentos de interlocucdo nas instancias de
feedback). Imageticamente, ¢ ai que se dd o retorno da espiral (ele retoma o conhecimento
propiciado para sua ZDP) e procura estabelecer novos parametros para seu novo nivel de

conhecimento real, estabelecendo-se os pontos de elevacao da curva dessa espiral.
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CAPITULO 8 - A PRODUCAO TEXTUAL NO APORTE DO ISD

O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) compreende a lingua como fenomeno social e
dindmico. Assim, “[...] as produ¢des de linguagem, em primeiro lugar, devem ser
consideradas em sua relacdo com a atividade humana em geral.” (BRONCKART, 2012, p.107).

Para Bronckart, a organizagdo e o funcionamento dos textos?? dependem de alguns
parametros: “situagdes de comunicagao, modelos dos géneros, modelos dos tipos discursivos,
regras do sistema da lingua, decisdes particulares do produtor, etc” (BRONCKART, 2012, p.
77). O ISD concentra-se nas “condigdes sociopsicologicas da produgdo dos textos” e “na
analise de suas propriedades estruturais e funcionais internas” (ibidem).

A arquitetura interna dos textos ¢ distinguida em trés niveis superpostos (e em parte
interativos), também chamados folhado textual: a infra-estrutura geral, os mecanismos de
textualizagdo e os mecanismos enunciativos.

A primeira e mais profunda camada — a infraestrutura geral do texto —constitui-se
“pelo plano mais geral do texto, pelos tipos de discurso que comporta, pelas modalidades de
articulagdo entre esses tipos de discurso e pelas sequéncias que nele eventualmente
aparecem.” (BRONCKART, 2012, p. 120).

O plano mais geral do texto pode ser traduzido como o que pode ser apreendido em
um resumo apds um processo de leitura, ou, em outras palavras, € a “organiza¢do de conjunto
do contetido tematico” (BRONCKART, 2012, p. 120).

Os tipos de discurso que comporta designam os segmentos de discurso que sao
incorporados ao texto (discurso interativo, discurso teorico, relato interativo, narragdo). A
articulacdo entre esses tipos de discurso pode ocorrer por modalidades distintas: por
encaixamento, por fusdo, por balizamento (de fases de uma sequéncia argumentativa), por
empacotamento (de frases em uma mesma fase da argumentacgdo) ou por ligagdo. Por fim, as
sequéncias que nele eventualmente aparecem sao os modos de planificagdo desenvolvidos no
plano mais geral do texto, isto €, as sequéncias narrativas, explicativas, argumentativas etc.

A segunda camada do folhado textual, formada por seus mecanismos de
textualizagdo, ¢ constituida por mecanismos que criam “séries isotopicas que contribuem
para o estabelecimento da coeréncia tematica. Fundamentalmente articulados a linearidade do

texto, explicitam, tendo em vista o destinatdrio, as grandes articulagdes hierdrquicas, 16gicas

22 Texto ¢ “toda unidade de produgdo de linguagem acabada e auto-suficiente (do ponto de vista da agdo ou da
comunicagdo)” (BRONCKART, 2013, p. 75)
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e/ou temporais do texto.” (BRONCKART, 2012, p. 122) Esses mecanismos asseguram a
coeréncia tematica (conexao e coesdo nominal e verbal) de um texto. Sdo trés os mecanismos
de textualizacdo: conexdo, coesao nominal e coesao verbal. A conexdo marca a progressao
tematica, e os recursos linguisticos que a estabelecem sao os organizadores textuais, tais como
conjungdes, advérbios — ou locugdes —, grupos preposicionais, grupos nominais € segmentos
frasais. A coesdo nominal introduz temas novos ou assegura a retomada temadtica para o
desenvolvimento do texto, sendo realizada por meio de anaforas com o uso de pronomes
pessoais, relativos, demonstrativos, possessivos ou por sintagmas nominais. A coesao verbal
“assegura a organizagdo temporal ou hierarquica dos processos (estados, acontecimentos ou
acoes) verbalizados no texto e s3o essencialmente realizados pelos tempos verbais.”
(BROCKART, 2012, p.126, 127). Outras unidades morfoldgicas com valor verbal contribuem
para essa coesdo verbal, como advérbios e organizadores textuais, e sdo bastante dependentes
do tipo de discurso em que aparecem (discurso tedrico, narracao, discurso interativo etc.).

A terceira e ultima camada do folhado textual ¢ a camada dos mecanismos
enunciativos. Esses mecanismos colaboram para que a coeréncia pragmatica (ou interativa)
do texto seja mantida, ou seja, para que os posicionamentos enunciativos — “[...] quais sdo as
instancias que assumem o que ¢ enunciado no texto? Quais sdo as vozes que ai se expressam?
[...]” (BRONCKART, 2012, p. 130) — sejam elucidados e para que “as diversas avaliacdes
(julgamentos, opinides, sentimentos) sobre alguns aspectos do conteudo tematico”
(BRONCKART, 2012, p. 130) sejam traduzidas. Esses mecanismos objetivam orientar a
interpretacdo textual. Nessa camada do folhado, consideram-se as diferentes vozes que se
expressam num texto, as modalizagdes (l6gicas, dednticas, apreciativas, pragmaticas) que sao
0 “julgamento” formulado sobre aspectos do tema.

Como considerarei o contexto de producgdo, o folhado textual como categoria de
andlise pelas quais os textos passardo, discorrerei, neste capitulo, sobre o estatuto tedrico de
cada um.

Além de considerar a constituicdo do texto como um folhado textual, Bronckart
pontua que todo texto empirico ¢ “objeto de um procedimento [...] de leitura” que permite
observar, dentre outros observaveis, “procedimentos supratextuais de formata¢do da pagina
(titulos, subtitulos, paragrafacdao) [...] que traduzem alguns aspectos dos procedimentos de
planificacdo e/ou dos procedimentos enunciativos.” (BRONCKART, 2012, p. 81, grifos do
autor). Esses mecanismos supratextuais, serdo, portanto, também observados quando da
andlise textual global dos percursos de escrita dos alunos. Assim como observarei os

elementos microestruturais, que sao os “referentes a adequacao a norma culta: ortografia,



79

pontuagdo, concordancia nominal/verbal em um contexto isolado de funcionamento, ou seja,

sem interferir na coeréncia enunciativa”. (MALAQUIAS; PEREIRA, 2012, p. 80).

9.1 O contexto de producao

No viés tedrico-metodoldgico do ISD, existe um conjunto de parametros que podem
influir na forma de organizacdo de um texto empirico. A esse conjunto de parametros,
Bronckart (2012) denomina contexto de producao. No ISD, sdo admitidos como parametros
aqueles que influem necessaria, e ndo mecanicamente, sobre a organizacao dos textos. Tais
fatores reagrupam-se em dois conjuntos, sendo um referente ao mundo fisico e outro referente
ao mundo social e ao subjetivo.

Relativamente ao mundo fisico, entende-se que todo texto ¢ realizagdo de um
comportamento verbal concreto e que se desenvolve por um agente localizado em
coordenadas espaciais e temporais. Todo texto empirico, portanto, resulta de ato realizado em
um contexto fisico. Para definir esse contexto fisico, sdo usados quatro parametros: (i) o lugar
de producio; (ii) o momento de producao; (iii) o emissor ¢ (iv) o receptor desse texto.

Para analisar o contexto de produgdo dos textos empiricos que compdem oS
instrumentos de coleta de dados, o conjunto referente ao mundo fisico (com seus quatro
parametros) serd analisado. Isto €, pensarei, na entrevista coletiva:

(1) qual foi seu lugar de produgado?
(i1) qual foi seu momento de produgdo (duracio)?
(ii1) qual(is) foi(ram) seu(s) emissor(es)?

(iv) qual fo1 seu receptor?

O mesmo sera pensado relativamente aos demais instrumentos que visaram a coleta
de dados — além da entrevista coletiva, os foruns de discussdo do Moodle, as respostas dos
alunos ao questiondrio, os slides que compdem o feedback coletivo e os textos produzidos e
corrigidos pela professora.

Nao basta, contudo, analisar o conjunto referente ao mundo fisico; ¢ analisado,
também, a fim de abarcar o contexto de producdo dos textos empiricos que compdem 0s
instrumentos de coleta de dados, o conjunto referente ao mundo social e ao mundo subjetivo.
Assim, relativamente a cada instrumento, também se levam em consideracao no momento da
analise: (i) o lugar social; (ii) a posi¢do social do emissor; (iii) a posi¢ao social do receptor;
(iv) o(s) objetivo(s) da interagdo.

Isto €, pensaremos, por exemplo, na entrevista coletiva:
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(1) qual foi seu lugar social?, ou seja, foi produzido na escola, fora dela, em que ambiente
institucional?
(i1) qual foi a posicao social do(s) emissor(es) (dando-lhe papel de enunciador)?, ou seja,
alunos, pais, diretores?
(ii1) qual a posic¢do social do receptor (dando-lhe papel de destinatario)?, ou seja, aluno,
pai, professor, diretor?
(iv) qual o objetivo da interacao?, ou seja, que efeito(s) o texto pode produzir no
destinatario?3?

O mesmo acontecerd com os demais instrumentos que visaram a coleta de dados e essa

andlise sera apresentada no capitulo dedicado a analise dos dados deste trabalho.

9.2 Plano textual global

(13

O plano textual global refere-se ao plano mais geral do texto, “a organizagdo de
conjunto do conteudo tematico” (BRONCKART, 2012, p. 120) que somos capazes de
codificar em um resumo a partir do processo de leitura. O plano geral faz parte da
infraestrutura geral do texto (uma parte do folhado textual), juntamente com os tipos de

discurso ¢ as sequéncias textuais.

9.3 Tipos de discurso
O ISD apresenta quatro tipos de discurso considerados genéricos. E o que se verifica
no quadro com dupla entrada a seguir.

Quadro 1: Coordenadas gerais dos mundos.

Conjun¢ao Disjuncao

EXPOR NARRAR
Relagdo ao ato de | Implicacao Discurso interativo | Relato Interativo
producao Autonomia Discurso teorico Narragao

Fonte: Bronckart (2012, p. 157).

Ressalte-se que, entre esses tipos had variantes, hd fronteiras, ha fusdes (Bronckart,
2012). Entendo que cada género se caracteriza de forma mais marcada ou menos marcada por

um ou outro tipo de discurso.

23 Para Bronckart (2012, p. 96), é “teoricamente infinito o niimero [...] [dos] objetivos da agdo”. E, por isso
também sdo teoricamente infinitos os objetivos de um texto, sendo ilusério propor uma lista exaustiva deles.
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a) Discurso interativo
O expor implicado realiza-se no discurso interativo.

No discurso interativo, o mundo discursivo ¢ conjunto ao mundo ordinario, em cujo

quadro ha implicacdo dos seguintes parametros que sdao fisicos e caracterizadores da

linguagem em curso (Cf. Bronckart, 2012):

unidades linguisticas que implicam ao menos um dos agentes protagonistas da
interagdo (eu, me, vocé, nos) — “e eu gostava também porque nao era so erro’ também

299

quando vocé gostava de alguma coisa’ vocé trazia’” (trecho de T, entrevista)

unidades déiticas (temporais e espaciais) que remetem diretamente a situacdo da

linguagem em curso — “o que eu preciso de vocés hoje ¢ que a gente converse’ que

vocés respondam aqui’”’ (trecho de P, entrevista).

sistema temporal que localiza as a¢des verbalizadas como simultaneas ao momento da

producdo “(presente, futuro perifrastico, imperativo)” (LOUSADA, 2006, p. 49);

uso de “voce” e de “a gente” (ambos com a significacdo de “eu” ou nds”) — “[...] e

também isso ¢ bom e ruim’ né’ porque a0 mesmo tempo que vocé tem varias ideias’

vocé também ¢ influenciado pelas outras ideias’ vocé ndo consegue fazer uma

argumentacao propria” (trecho de L, entrevista; “vocé€” = “nos”); “[...] serviu também

como uma espécie de rascunho’ vocé colocava 14 ((raspando a garganta)) assim’ o que

que vocé ia defender pra depois passar pro papel e desenvolver aquela ideia” (trecho

de M, entrevista; “vocé” = “eu”);

presenca de anaforas pronominais (e ndo de nominais);

presenca de auxiliares de modo “poder” e outros com significado similar a “querer”,
»

“dever”, “ser preciso’;

densidade verbal elevada e sintagmatica baixa. (Cf. Bronckart, 2012).

b) Discurso tedrico
O expor autonomo se realiza no discurso tedrico.

No discurso teodrico, também o mundo discursivo ¢ conjunto ao do mundo ordinério

do agente-produtor, no sentido de que o conteudo tematico organizado ¢ colocado como

proximo ao da interagao social; todavia, ha “autonomia completa em relagcdo aos parametros

fisicos da agdo de linguagem de que o texto se origina” (BRONCKART, 2012, p. 160) ndo

mobilizando, portanto, tracos do locutor. E esse discurso que marca mais fortemente a
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dissertacdo escolar. Os parametros fisicos e caracterizadores da linguagem em curso no

discurso tedrico sao:

auséncia de unidade linguistica que se refere ao agente-produtor;
auséncia de unidade linguistica que se refere aos interactantes;
instancias de agentividade em relacdo de independéncia ou indiferenca total em
relacdo ao agente-produtor — “Alguns constatam que a clonagem em humanos [...]”
(prototipico?*: desenvolvimento por contraste de ideias);
auséncia de unidade linguistica que se refere ao espaco-tempo da producao;
carater monologal escrito;
presenca de frases declarativas;
mesmo sistema temporal do discurso interativo, mas

o com dominancia do futuro do pretérito e do presente (sendo que presente e

passado composto com valor genérico — e ndo déitico como o discurso
interativo);

o auséncia quase total de formas de futuro;
auséncia quase total de formas de futuro;
auséncia de nomes proprios e pronomes e adjetivos de primeira e segunda pessoas do
singular com valor exoforico;
auséncia de verbos na primeira e segunda pessoas do singular;
presenca de formas como “a gente” e “nds”, mas ndo como protagonistas concretos da
interagdo em curso — “E notéria a necessidade de revertermos essa cronica situagio
[...]” (prototipico: desenvolvimento por contraste de ideias);
presenca de multiplos organizadores com valor ldgico-argumentativo: de fato,
primeiro, mas, como “Entretanto, no ano passado [...]”(prototipico: desenvolvimento
por contraste de ideias);
numerosas modalizagdes logicas “[...] algo que dificilmente os poderosos fardo”
(prototipico: desenvolvimento por trajetdria historica);
onipresenca do auxiliar de modo “poder” podemos fazer distingoes importantes;
numerosas frases em construgdes passivas — “Essas falhas talvez possam ser corrigidas

299

com a ‘clonagem terapéutica’”(prototipico: desenvolvimento por contraste de ideias)
referenciacdo déitica intratextual — “Levando-se em conta o que foi observado”

(prototipico: desenvolvimento por contraste de ideias); “A conotacdo mais atual,

24 No item 3.2.1 do capitulo metodoldgico, explico o que formam os textos prototipicos utilizados.
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porém ndo tdo recente, da inversdo dessa passagem biblica é o neoliberalismo
[...]".(prototipico: desenvolvimento por trajetoria histdrica);

e anaforas pronominais e nominais. “[...] sedentos por lucro e por superar seus
concorrentes, os grandes ‘engolem’ as pequenas empresas e, com toda a sua
tecnologia, deixam milhares desempregados. (prototipico: desenvolvimento por

trajetoria historica).

c) Relato interativo: reforco que o relato interativo ndo caracteriza o género
dissertacao escolar com que trabalhei de forma direta; todavia tragarei suas caracteristicas da
mesma forma a fim de perceber sua caracterizagdo nos demais géneros que compdem o
corpus desta pesquisa (dos quais, entdo, buscarei retirar exemplos).

O narrar implicado se realiza no relato interativo.

No relato interativo, opostamente aos tipos de discurso supracitados, o eixo ¢ o da
disjuncio, sendo, entdo, o mundo discursivo disjunto ao/separado do mundo ordinario do
agente-produtor. Destarte, o conteiido tematico organizado é colocado como “distante do
mundo discursivo” (Liberali, 1999, p. 41); quanto ao grau de implicagdo da situagdo material,
o relato interativo ¢ implicado, mobilizando tragos do locutor e dos personagens da histéria
contada — algumas das respostas dadas aos alunos no questionario que compde um dos
instrumentos de analise de dados desta pesquisa sdo marcadas pelo relato interativo. Os
parametros fisicos e caracterizadores da linguagem em curso no relato interativo sao:

e origem espaco-temporal explicita — “Era um domingo a tarde, estava deitado na rede
que se encontra no quintal da minha casa” (resposta ao questionario: aluno A);

e unidades linguisticas que se referem diretamente aos protagonistas da interagdo verbal
em que o relato se desenvolveu — “me dirigi a mesa” (resposta ao questionario: aluno
A);

e auséncia de frases nao declarativas (carater monologado);

e disjuncdo marcada pela preponderancia dos tempos verbais do pretérito perfeito e do
imperfeito (algumas vezes associadas a mais-que-perfeito, futuro simples ou futuro do
pretérito). “Achei bastante interessante mas nao tinha a menor ideia de como redigir
um texto sobre o assunto” (resposta ao questiondrio: aluno A);

e Organizadores temporais que explicitam o desenrolar dos fatos evocados a partir da
origem espaco-temporal, explicita ou ndo: “mesmo apos estas informagdes, resolvi

[...].” (resposta ao questionario: aluno A);
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e Anaforas pronominais € nominais: “o exército francés... nés o vimos chegar”

(BRONCKART, 2012, p. 176).

d) Narragdo: assim como fiz no relato interativo, refor¢o também que a narragdo nao
caracteriza o género dissertagdo escolar com que trabalhei de forma direta — no trabalho em
analise — em sala de aula; todavia tracarei suas caracteristicas da mesma forma a fim de
perceber se caracterizam os demais géneros que compoem o corpus desta pesquisa (dos quais,
entdo, buscarei retirar exemplos).

O narrar autdbnomo se realiza na narragao.

Na narracio, similarmente ao relato interativo, o eixo ¢ o da disjunc¢do. sendo, da
mesma forma, o mundo tematico organizado colocado como separado do mundo ordinario
do agente-produtor e dos agentes leitores. Quanto ao grau de implicacdo da situacdo material,
a narracdo ¢ autonoma, ndao mobilizando tragos do locutor ou dos personagens da historia
contada. Os parametros fisicos e caracterizadores da linguagem em curso no relato interativo
sdo seguidos por exemplos de Bronckart, (2012), pelo fato de esse tipo de discurso ndo fazer
parte do meu corpus:

e carater monologal escrito;

e auséncia de unidades linguisticas que fagam referéncia direta ao agente-produtor e aos
personagens postos em cena no texto;

e origem espacial explicita, mas indeterminada (exprimindo a ndo-situabilidade do
mundo discursivo) — “era uma vez, em um pais longinquo” (BRONCKART, 2012,
p.164);

e pretérito perfeito e imperfeito em unido com formas compostas marcando “relagdo de
projecdo entre o curso da atividade narrativa e o curso da diegese [...] Quanto aos
fenicios, que tinham feito com que os gregos aproveitassem de sua experiéncia”
(BRONCKART, 2012, p.178, grifos do original);

e organizadores temporais que explicitam o desenrolar dos fatos evocados a partir da
origem espaco-temporal, explicita ou ndo — “Nessa noite, um estrangeiro que se
encontrasse em Baltimore” (BRONCKART, 2012, p. 179, grifos do original);

e auséncia de pronomes e adjetivos de primeira e segunda pessoas do singular e do

plural;



85

e anaforas pronominais € nominais por substitui¢ao lexical — “um magico inventou uma

b

maquina de fabricar cometas. Ela se parecia...”; “O acontecimento de Avatar II [...]

esse rei...” (BRONCKART, 2012, p. 179, grifos do original).

9.4 Tipos de sequéncia

Dentro dos tipos de discurso, estdo algumas formas de planificagdo convencional
propostas por Bronckart (2012): as sequéncias. Elas se baseiam em operagoes de carater
dialogico porque sdo selecionadas, no interdiscurso da lingua, de acordo com uma decisido do
enunciador a partir da representacdo que possui do destinatario e do objetivo que possui com
relagdo a este. Bronckart busca em Jean-Michel Adam — defini¢do que este inicia na década
de 1980 e aprofunda em 1990, 1992 e 1999 — para ampliar a discussdo sobre as sequéncias.

Caracterizando-as, segundo Adam, ha dois tragos essenciais. Um deles ¢ que elas
correspondem a “um conjunto hierarquicamente organizado de macroproposi¢des. Cada uma
das macroproposi¢oes da conta de uma das caracteristicas da sequéncia e pode ser atualizada
por uma ou varias proposi¢des na superficie do texto (o texto produzido)”. (BONINI, 2005, p.
217). Outro trago € que os tragos tipicos que marcam as sequéncias prototipicas aparecem nos
textos, geralmente, de modo parcial, visto que as exigéncias pragmaticas (como o género)
atualizam as sequéncias no texto. Assim, muitas vezes um texto pode apresentar mais de uma
sequéncia em sua superficie, embora uma se apresente como dominante a qual se
adequara(ao) a(s) outra(s).

Recorrendo as pesquisas e a concepcao de Adam e fazendo ressalvas a ela, Bronckart
elenca seis tipos de sequéncia que podem se combinar e se articular organizando linearmente
um texto: a sequéncia narrativa, a descritiva, a dialogal, a explicativa, a argumentativa e a
injuntiva (esta ultima ndo considerada por Adam, mas considerada por Bronckart como uma
sequéncia especifica e distinta das demais).

As sequéncias sdo definidas em diferentes niveis: (i) semantico-pragmatico: por meio
de sequéncias, o produtor, de acordo com o que representa sobre o destinatirio e sobre o
efeito que deseja produzir nele, reconstroi o mundo discursivo; (ii) morfossintatico: cada
sequéncia ¢ marcada por unidades linguisticas tipicas; (iii) psicoldgico: advém de uma
“experiéncia do intertexto” (BRONCKART, 2012, p. 233); (iv) teodrico: neste nivel,

constituem-se enquanto prototipicas; (v) no nivel de sua relagdo com os tipos de discursos:
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cada tipo de discurso possui uma tendéncia a predominancia de certas sequéncias e (V) no

nivel de relagdo com os textos: ndo ha entre textos e sequéncias relagdo de obrigatoriedade,

podendo haver texto sem organizacdo em forma de sequéncia prototipica. (Cf. Machado,

2005)

Algumas representacdes direcionam a escolha por se organizar um conteudo em uma

ou outra sequéncia especifica. E o que mostra o Quadro 2 a seguir.

Quadro 2: Sequéncias, representacdes dos efeitos pretendidos e fases correspondentes.

Sequéncias Representacoes dos efeitos pretendidos Fases
Descritiva Fazer o destinatario ver em detalhe elementos Ancoragem
de um objeto de discurso, conforme a orientagdo | Aspectualidade
dada a seu olhar pelo produtor. Relacionamento
Reformulagio
Explicativa Fazer o destinatario compreender um objeto de | Constatacao inicial
discurso, visto pelo produtor como Problematizagdo
incontestavel, mas também como de dificil Resolucdo
compreensao para o destinatario. Conclusdo/Avaliagao
Argumentativa | Convencer o destinatario da validade de Estabelecimento de:
posicionamento do produtor diante de um objeto premissas
ou discurso visto como contestavel (pelo suporte argumentativo
produtor e/ou pelo destinatario). contra-argumentacao
conclusao
Narrativa Manter a atencdo do destinatario por meio da Apresentacdo de:
construgdo de suspense, criado pelo situacdo inicial
estabelecimento de uma tensao e subsequente complicacdo
resolucio. agoOes desencadeadas
resolucdo
situagdo final
Injuntiva Fazer o destinatario agir de um certo modo ou Enumeracao de acdes
em uma determinada dire¢do temporalmente subsequentes
Dialogal Fazer o destinatario manter-se na interacao Abertura

proposta

Operagoes Transacionais
Fechamento

Fonte: MACHADO, A. R. (2004)

E importante ressaltar que as sequéncias nio sio critérios para definigao ou
classificacao de géneros.
Como consequéncia logica da posigdo do ISD sobre sequéncias, pode-se
afirmar que ndo ha possibilidade de definir ou classificar todos os géneros
existentes pelo critério de sequéncia, dada a constatacdo de que existem
textos varios em que elas ndo ocorrem, o que nos leva a hipotese de que
também ha géneros de textos que nao as apresentam. Muito menos podemos
afirmar que um género se diferencia de todos os demais por apresentar um
tipo de sequéncia e nao outro. (MACHADO, 2005, p. 248)

O possivel de se realizar, ¢ identificar géneros cujas familias trazem uma sequéncia

enquanto dominante, mas, ainda assim, ndo se abarcariam todos os géneros existentes.
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Como o foco das perguntas de pesquisa que norteiam este trabalho t€ém como centro de
investigacdo o aluno, ndo discorro teoricamente, a seguir, sobre a sequéncia injuntiva que

recairia na prescri¢ao da professora.

a) Sequéncia narrativa

As sequéncias narrativas sdo as que aparecem nos relatos interativos e nas narragdes
(cf. Bronckart, 2012, p. 252).

Na sequéncia narrativa, ha organizagdo de acontecimentos em uma ordem linear
obrigatoria — que implicam personagens — sustentado por um “processo de intriga”
(BRONCKART, 2012, p. 219).

Ha articulagdo, em sua forma mais simples, de trés fases, quais sejam: a situacdo
inicial (inicio), a transformacao (meio) e a situagao final (fim).

De forma mais complexa, Bronckart (2012) recorre a Labov e Waletzky (1967) para
trazer o padrao desta sequéncia implicando cinco fases principais para a sequéncia narrativa
prototipica: (i) situacao inicial (estado equilibrado); (ii) fase de complicacao (momento da
inser¢dao de uma problema, de criagdo de tensdo); (iii) fase de (re)agdes (em que se reunem os
acontecimentos advindos da perturbagdo); (iv) fase de resoluciao (quando h4d uma diminuigao
da tensao); (v) fase da situagao final (com um novo estado de equilibrio).

Ha4, ainda, duas outras fases que podem se acrescentar, que sdo (i) a fase de avaliagdo e
(i1) a fase de moral.

Essas fases podem acontecer em um niimero limitado ou de modo mais complexo em
um texto, a depender do género em que se organizam.

Pode também acontecer de ndo haver fase de tensdo na sequéncia narrativa — € “o grau
zero da planificacdo dos segmentos da ordem do narrar” (BRONCKART, 2012, p. 238).

Seu carater dialogico esta em organizar acontecimentos de forma a manter a atencao
do destinatario para uma dimensdo interpretativa, destinatario este que serd capaz de
“empreender uma tentativa de compreensdo das questdes da atividade humana”

(BRONCKART, 2016, p. 234).

b) Sequéncia descritiva
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As sequéncias descritivas aparecem nos tipos discursivos da ordem do narrar e da
ordem do expor (cf. Bronckart, 2016, p. 252). Organizam-se em uma ordem hierarquica,
comportando trés fases em sua forma prototipica: (i) ancoragem (assinala-se, geralmente, o
tema da descrigdo por uma forma nominal); (ii) aspectualizagdo (atribuem-se propriedades ao
tema, entdo decomposto em partes); (iii) relacionamento (elementos descritos sao
relacionados comparativa ou metaforicamente a outros). O grau zero da descrigdo também
pode acontecer, quando, ap6s a fase I, simplesmente se enumeram suas partes.

O carater dialoégico da sequéncia descritiva esta na decisdo do agente-produtor, de
acordo com seu objetivo e sua representacdo do destinatario, de produzir o efeito do “fazer
ver em detalhe os elementos do objeto do discurso” (BRONCKART, 2016, p.235) e de

conduzir o olhar do destinatario.

¢) Sequéncia dialogal

As sequéncias dialogais aparecem exclusivamente nos discursos interativos
dialogados. (cf. Bronckart, 2016), estruturando-se em turnos de fala. Estruturam-se,
prototipicamente, em trés fases, quais sejam: (i) abertura (carater fatico, interactantes entram
em contato); (ii) transacional (agentes-produtores co-constroem o conteudo tematico) e (iii)

encerramento (carater fatico; interactantes finalizam a interagdo).

d) Sequéncia explicativa

Para dar suporte a teorizacdo da sequéncia explicativa, Bronckart (2012) recorre a
escola de Grize (bem como ao teorizar sobre a sequéncia argumentativa).

As sequéncias explicativas aparecem nos discursos teoricos e nos discursos interativos
monologados. (cf. Bronckart, 2016, p. 252). Originam-se a partir de algo que parece nao ser
questionavel (fenomeno incontestavel), mas que se aparenta inicialmente como ou incompleto
ou reclamando maiores explicacdes relativas a alguma contradi¢do, ainda que aparente, que
possa vir a se apresentar em torno dele. Apds esse periodo de desenvolvimento, a constatacao
inicial € apresentada de forma “geralmente enriquecida” (BRONCKART, 2016, p. 229).

Prototipicamente, compde-se de quatro fases, quais sejam: (i) constatagdo inicial
(introducdo do fendmeno); (ii) problematizagdo (no que ele aparenta questionavel); (iii)
resolucdo (traz informacdes suplementares que respondem as questdes postas); (iv)

conclusdo-avaliacao (reformula, completa, amplia o que se constatou inicialmente).
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Seu carater dialdgico estd em apresentar o tema que estd sendo tratado de forma
adaptada as caracteristicas — “conhecimentos, atitudes, sentimentos, etc.” (BRONCKART,
2016, p. 234) — que o remetente imagina serem do destinatario. Nesse caso, explica-se por

imaginar que o que esta sendo tratado ¢ dificil de ser compreendido pelo destinatario.

e) Sequéncia argumentativa

As sequéncias argumentativas, assim como as explicativas, aparecem nos discursos
teodricos e nos discursos interativos monologados. (cf. Bronckart, 2012, p. 252).

Bronckart (2012) filia-se a escola de Grize ao teorizar sobre os processos de raciocinio
argumentativos (e também os explicativos) em relagdo ao modo como se desenvolvem nos
textos. Baseando-se nessa abordagem, sustenta que o raciocinio argumentativo parte da
implicagdo de uma tese a respeito de um tema. A partir dessa tese, propde-se novos dados, os
quais passam por uma inferéncia orientando para uma conclusdo ou nova tese. E assim que,
prototipicamente, essa sequéncia apresenta quatro sucessivas fases: (i) de premissas (de onde
se parte); (ii) de apresentacdo de argumentos (direcionam para uma provavel conclusdo); (iii)
de apresentacdo de contra-argumentos (restringe-se a orientagdo argumentativa) e (iv) de
conclusdo ou nova tese (retne efeitos de II e III).

Seu carater dialdgico explica-se pelo fato de o agente-produtor imaginar que o que

estd sendo tratado € contestavel (a seu proprio ver ou ao do destinatério).

9.5 Mecanismos de textualizacdo: conexao e coesao nominal

Os mecanismos de textualizagdo relacionam-se a organizacdo linear do conteudo
tematico e, dessa forma, contribuem para estabelecer uma coeréncia textual.

Sao diversas as unidades linguisticas (as marcas de textualizacdo) que se
responsabilizam por esses mecanismos que se reagrupam no conjunto da conexao, da coesao
nominal. Nao tratarei das fungdes da coesdo verbal (temporalidades primaria e secundaria e
contrastes global e local) devido ao fato de elas serem mais facilmente identificdveis na
narragao, tipo de discurso que nao compreende o género com o qual trabalhei diretamente em
minha pratica didatica. Observarei, todavia, a presenga recorrente do tempo verbal nos textos
dos alunos bem como a adequag¢ao no uso dos tempos e modos respaldando a argumentacao.

A conexdo
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A conexao ¢ estabelecida pelos organizadores textuais. Tem como fungdes “explicitar
as articulacdes do plano de texto” (BRONCKART, 2012, p. 264). A conexdo pode acontecer
por meio de diferentes unidades linguisticas, como advérbios (ou locugdes adverbiais com
carater transfrastico), sintagmas preposicionais (assumindo funcao de adjunto adverbial),
conjungdes coordenativas, conjungdes subordinativas, ou seja, podem pertencer a classes
gramaticais distintas (advérbios, preposicdes, substantivos, conjuncdes), desde que se
reagrupem com a funcao de estabelecer conexao no nivel textual, ou seja, como organizadores
textuais.

Essas unidades linguisticas podem ser relacionadas parcialmente com as func¢des de
conexdo. Passarei a explanar sobre essas fungdes e, depois, voltarei a falar sobre as relagdes
possiveis entre essas unidades e as fungdes.

Ao explicitar as articulagdes do texto, os organizadores textuais podem assumir
diferentes fung¢des (Cf. Bronckart, 2012). Para exemplificar essas fungdes, trarei excertos
retirados dos textos prototipicos auténticos que utilizei para a modelizacdo didatica do género

ou dos textos de meu corpus.

i.  fungdo de segmentacdo: quando os organizadores marcam os limites, a passagem,
a transicdo de um tipo de discurso para outro. Exemplo de segmentacdo entre
discurso tedrico e narragao:

[...] em principio, tudo, na ciéncia, ¢ publico, toda afirmacao é controlavel,
todo resultado experimental deve poder ser verificado. O modo mais
evidente de fazé-lo € a repeti¢do, ou como se diz frequentemente tomando-se
um termo inglés, a replicacdo da experiéncia, supondo-se que as publicagdes
déem todas as informagdes necessarias para se poder fazé-lo. Durante
muito tempo, provavelmente até o fim do século XIX, era frequente que
experiéncias fossem apresentadas em publico, em geral diante das
sociedades de sabios [...] (BRONCKART, 2012, p. 264, 265, grifos do autor
marcando a segmentacao).

1.  fun¢do de demarcagdo ou balizamento: quando os organizadores marcam as fases
de uma mesma sequéncia. Quando, anteriormente, mencionei a teorizacdo de
Bronckart sobre as sequéncias, discorri sobre as fases de cada uma. E essa
demarcagdo entre as fases que esses operadores realizam. Exemplo de balizamento
em fase da argumentacao:

Alguns constatam que a clonagem em humanos, para apenas reproduzir
novos seres, pode ser perigosa, pois ela ndo esta livre de resultados
andémalos. [...]
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Entretanto [...] cientistas apresentaram a sociedade o projeto Genoma, que
consistiu na [...]” (prototipica: desenvolvimento por contraste de ideias, grifo
meu)

iii.  fungdo de empacotamento: quando os organizadores unem frases em uma mesma
fase da sequéncia. Exemplo de empacotamento em uma mesma fase da
argumentacao:

Assim, pode-se concluir que, apesar de as pesquisas revelarem conquistas
importantes como a redu¢do da mortalidade infantil e o aumento da
eficiéncia da saude publica, outros pontos positivos de seu resultado nao
devem ser levados ao pé da letra. Como podemos observar, esses sio
capazes de ocultar problemas graves do pais, como a ma distribui¢do de
renda e o desequilibrio quanto aos investimentos governamentais nos
diferentes setores da educagdo publica. (prototipica: desenvolvimento por
contra-argumentagao)

iv.  funcdo de encaixamento: quando os organizadores subordinam as oragdes de um

periodo. Exemplo de encaixamento:

A classe média s6 pensa em aumentar sua riqueza para nao entrar nesse
indice de pobreza e os ricos preferem blindar os vidros de seus carros para
se proteger dessa populagdo, que teima em incomodar ¢ pela qual nio se
acham responsaveis. (prototipica: desenvolvimento a partir de enumeracao,
grifo meu)

v.  fungdo de ligacdo: quando os organizadores coordenam ou justapdem as oragdes
de um periodo. Exemplo de ligacdo em fase da argumentacao: “Por outro lado, ela
pode ser benéfica, pois devidamente utilizada provilegiard a sociedade com
avangos cientificos jamais vistos.” (prototipica: desenvolvimento por contraste de
ideias, grifo meu)

Conforme havia apontado, as categorias de organizadores textuais podem se
relacionar, ainda que parcialmente, as fun¢des de conexdo supramencionadas. Conforme
Bronckart 2012, organizadores da categoria dos advérbios ou locugdes adverbiais com carater
transfrastico “de fato, depois, primeiramente, de um lado, finalmente, além de”
(BRONCKART, 2012, p. 265) e organizadores da categoria dos sintagmas preposicionais
podem tanto estabelecer fun¢do de segmentacdo quanto de balizamento, sendo que alguns
deles — como “depois, entdo, apos” (BRONCKART, 2012, p. 267) — podem marcar a fun¢ao
de empacotamento. Ja os organizadores da categoria das conjungdes coordenativas destinam-
se ao empacotamento ou ligagdo; as vezes, todavia, estabelecem funcdo de balizamento —
“mas, é entdo que”’ (BRONCKART, 2012, p. 267) —. Por fim, os da categoria das conjun¢des

de subordinagdo, necessariamente estabelecem encaixamento.
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A relacdo entre os organizadores textuais e os tipos de discurso ¢ uma relagdo de
correspondéncia estatistica, visto que o valor semantico dos organizadores podem se
relacionar de forma mais ou menos privilegiada em determinado tipo. Por exemplo,
organizadores com valor semantico temporal aparecem mais em discursos do eixo do narrar;
os organizadores de carater 16gico aparecem mais na ordem do expor; os espaciais sao mais
frequentes em sequéncias descritivas independendo do eixo em que estejam. Isso ndo impede
que os temporais aparecam também no eixo do expor, ou outras variagdes, visto que, além de
essa relagdo ser apenas estatistica como adverte Bronckart (2012), acontece de organizadores

terem o seu valor semantico transformado ao se inserirem em determinado tipo de discurso.

A coesao nominal

O conjunto da coesao nominal engloba os mecanismos que explicitam “as relagdes de
dependéncia existentes entre argumentos que compartilham uma ou vérias propriedades
referenciais” (BRONCKART, 2012, p. 268). Os sintagmas (nominais ou pronominais) que
estabelecem a coesao formam cadeias anaforicas.

Quanto as funcdes da coesdo nominal, denomina-se “introdu¢do” quando da primeira
apari¢ao de uma unidade de significacdo no texto e denomina-se “retomada” a fungdo que
retoma essa unidade (antecedente). O exemplo a seguir foi retirado de um texto que compde
os textos prototipicos.

Assim, pode-se concluir que, apesar de as pesquisas revelarem importantes
conquistas como a reduc¢do da mortalidade infantil e o aumento da eficiéncia
da satde publica, outros pontos positivos de seu resultado nido devem ser
levados ao pé da letra. Como podemos observar, esses sdo capazes de ocultar
problemas graves do pais [...]. (prototipica: desenvolvimento por contra-
argumentacao).

No exemplo, a introdugdo foi marcada pela insercao da unidade-fonte as pesquisas e,
posteriormente, outros pontos positivos de seu resultado. A fungdo de retomada da primeira
unidade fonte acontece em “seu resultado” e a fun¢do de retomada da segunda unidade-fonte
acontece em “esses’.

As anaforas que marcam a coesdo nominal podem ser compreendidas em duas
categorias: a das anaforas pronominais (em que se pode incluir a marca anafoérica de
apagamento — ) e a das andforas nominais. Também de forma estatistica, apenas, alerta

Bronckart (2012), pode-se relacionar a fun¢do de introdugdo aos sintagmas nominais
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indefinidos e a fungdo de retomada as andforas pronominais € aos sintagmas nominais com
determinantes definidos.

Quanto a relagdo entre a coesao nominal e os tipos de discurso, a escolha das unidades
linguisticas que realizagdo a anafora pode guardar relagdo com o tipo de discurso em que
aparecerdao. Assim, ¢ comum encontrarmos:

1) no eixo do narrar:

e anafora pronominal de terceira pessoa
e nas sequéncias descritivas do narrar: anaforas nominais com determinante

possessivo

i1) no eixo do expor:
e discurso interativo: pronome de 1%, 2% 3% pessoas com valor déitico e
anaforico
e discursos teoricos: anaforas nominais associadas a relagdes complexas de
co-referéncia (associacdo, contiguidade, inclusdo, implicacio — cf.

Bronckart, 2012).

9.6 Mecanismos enunciativos: vozes e modalizacoes

Os mecanismos enunciativos, diferentemente dos mecanismos de textualizacao, nao se
relacionam a organizagdo linear do contetido tematico. Eles contribuem para uma coeréncia
pragmatica do texto, trazendo a tona tanto as avaliagdes ‘“‘(julgamentos, opinides,
sentimentos)” (BRONCKART, 2012, p. 319) relacionadas a aspectos desse contetido tematico
quanto as instancias enunciativas que se assumem enquanto fontes dessas mesmas avaliagdes.
(Cf. Bronckart, 2012).

Estritamente, sdo dois os aspectos dos mecanismos enunciativos: as vozes (neutra e
secundarias) e as modalizagdes (logicas, dednticas, apreciativas e pragmaticas).

Antes de abordar a distribuicdo das vozes e a marcacao dessas modalizacdes,
discorrerei sobre questdes de base para entendimento destas, que sdo autor e instancias
enunciativas.

O autor ¢ aquele que transfere a instancias enunciativas a responsabilidade pelo que se
enuncia. Todavia ndo € o Unico responsavel pelo que enuncia, visto que, embora seja ele

quem esteja “na origem do texto” (BRONCKART, 2012, p. 321), o autor aciona um conjunto
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de representagdes (as quais integram representagdes dos outros, marcando a interatividade
propria das representagdes) inscritas no organismo humano. Ele empreende uma agdo de
linguagem ao explorar os recursos de uma lingua em uso no seu grupo social e ao fazer o
empréstimo e a adaptagdo de um género que se encontra disponivel no intertexto desse grupo.

As instancias enunciativas as quais ele transfere a responsabilidade pelo que enuncia
sdo definidas como narrador, no caso dos mundos da ordem do narrar, expositor, no caso dos
mundos da ordem do expor, e textualizador, no caso em que esses mundos se coordenam.

Essas instancias enunciativas intervém no gerenciamento das vozes e das modalizagdes.

a) O gerenciamento das vozes

Todos os tipos de discurso também permeados pelas vozes. As vozes sdo “as entidades
que assumem (ou as quais sdo atribuidas) a responsabilidade do que ¢ enunciado.
(BRONCKART, 2012, p. 326)”

Quando a instancia geral de enunciacdo assume essa responsabilidade, fala-se de voz
neutra (que ¢, portanto, ou a do narrador ou a do expositor, a depender do tipo de discurso).
Para que haja voz neutra, ha recorréncia a terceira pessoa nos segmentos de texto.

Diferentemente, quando essa instdncia de enunciacdo apresenta outra(s) voz(es),
“infra-ordenadas em relacdo ao narrador ou ao expositor” (BRONCKART, 2012, p. 326), ha
as vozes secundarias (segmentos de texto na primeira ou na terceira pessoa), as quais
reagrupam-se em (1) vozes de personagens, (ii) vozes de instancias sociais e (iii) voz do autor
empirico do texto.

(1) vozes de personagens: provém de personagens (seres humanos ou
humanizados) implicados nos acontecimentos do contetido tematico. Podem
aparecer em relato, em narracdo (voz dos herdis em cena), em discurso
interativo dialogado (voz dos interlocutores) ou em discurso tedrico (voz do
“criador do conhecimento” (BRONCKART, 2012, p.327).

(i)  vozes sociais: provém de “personagens, grupos ou institui¢des sociais”
(BRONCKART, 2012, p.327) nao implicados nos acontecimentos do contetido
tematico, mas que apenas funcionam como balizas avaliativas de aspectos
desse mesmo contetdo.

(iii))  voz do autor: advém “da pessoa que estd na origem da producdo textual”
(BRONCKART, 2012, p.327) intervindo nela para comentar, avaliar algo

relativamente ao que se enuncia.
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Se essas diferentes vozes forem expressas de modo direto, temos as vozes diretas,
comuns no discurso interativo dialogado, formado pelos turnos de fala. Em correspondéncia,
temos as vozes indiretas quando se traduzem em foérmulas do tipo “segundo x, alguns pensam
que” (BRONCKART, 2012, p. 329, grifos do autor), podendo aparecer em qualquer tipo de
discurso.

As diversas vozes que se fazem ouvir em um texto ¢ o que constitui nele a sua

polifonia.

b) As modalizagdes

A partir de qualquer voz enunciativa, podem-se encontrar avalia¢des, julgamentos,
comentarios — os quais as modalizagdes traduzem — relativamente a questdes do contetdo
tematico. As modalizagdes sdo completamente independentes da linearidade e da progressao
do texto.

Sdo quatro as fungdes de modalizacdes (redefinidas por Bronckart a partir da teoria
dos trés mundos de Habermas de 1987): as modalizacdes ldgicas, as dednticas, as apreciativas
e as pragmaticas. Para expressar essas diversas funcdes, contribuem algumas unidades ou
estruturas linguisticas.

As modalizacdes logicas referem-se a avaliagdes do conteudo tematico que definem o
mundo objetivo (conforme denominag¢do de Habermas) e, assim, traduzem nas estruturas
linguisticas elementos atestadores de verdade, indicadores de possibilidade ou probabilidade,
indicadores de eventualidade ou necessidade etc. Podem se traduzir textualmente por tempos
verbais do futuro do pretérito, por auxiliares de modo, por advérbios ou locucdes adverbiais
ou por algumas oragdes impessoais.

As modalizacdes deodnticas referem-se a avaliagdes do conteudo temadtico que
constituem o mundo social (conforme denominacido de Habermas) e, para isso, apoiam-se em
valores e opinides, “apresentando os elementos do contetido como sendo do dominio do
direito, da obrigacdo social e/ou da conformidade e com as normas em uso.” (BRONCKART,
2012, 331). Podem-se traduzir pelas mesmas unidades ou estruturas linguisticas pelas quais se
traduzem as modalizagdes logicas.

As modalizagdes apreciativas referem-se a avaliagdes procedentes do mundo subjetivo
(conforme denominagdo de Habermas) da voz, que ¢ fonte desse julgamento e os apresenta

como positivos, como felizes, como estranhos etc., a depender do ponto de vista avaliativo.
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As unidades linguisticas que as marcam sdo, preferencialmente, advérbios ou oracdes
adverbiais.

As modalizagdes pragmaticas sao as que contribuem para explicitar a
responsabilizacdo da entidade que constitui o contetido tematico com relagdo as agdes de que
ela mesma ¢ o agente atribuindo a este agente “intencdes, razdes (causas, restricdes, etc.), ou
ainda, capacidades de agdo.” (BRONCKART, 2012, p. 332). As unidades linguisticas que as
marcam sao, preferencialmente, os auxiliares (ou metaverbos) de modo.

Ressaltamos, conforme Bronckart (2012), que as fung¢des de modalizagao podem se
fazer presentes em todos os tipos de discurso. O que faz com que sejam mais ou menos
frequentes em um ou em outro ¢ o género do texto: quando os elementos do conteudo
tematico ndo sdo objeto de debate, de discussdo, ou seja, quando ndo sdo objeto de avaliagdo,
as modalizagdes podem estar praticamente ausentes, marcando-se, assim, o grau zero da
modalizacdo (por exemplo, gé€neros como manuais cientificos, obras enciclopédicas);
opostamente, quando os elementos do contetdo tematico sdo objeto de avaliagdo (veja-se a
men¢do de Bronckart 2012 a artigos cientificos, panfletos politicos), as unidades que

estabelecem as fungdes de modalizagao sdo frequentes.
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CAPITULO 10 - O GENERO DISSERTACAO ESCOLAR

Segundo Bronckart, na atividade coletiva, as acdes de linguagem sao “unidades
psicologicas sincrénicas que relinem as representagdoes de um agente sobre contextos de agao,
em seus aspectos fisicos, sociais e subjetivos.” (2012, p.108) Para que uma a¢ao de linguagem
se realize efetivamente em determinada formacdo social, ¢ necessario fazer empréstimo de
géneros de texto. Nesta pesquisa, um género foi escolhido como central para desenvolvimento
das habilidades linguageiras dos alunos — o género dissertacdo escolar — embora eu tenha a
ciéncia de que nenhum género ¢é capaz de abarcar todas as possibilidades. E sobre a indexagao

do género, sua sele¢do e sua analise no folhado textual que passo a falar.

10.1 A indexacao do género dissertacao escolar

A dissertacdo escolar ja foi devidamente indexada como género em Manzoni (2007).
Recorrerei a esse trabalho, portanto, para sustentar teoricamente o género com o qual trabalhei
em minha pesquisa.

Entendo a dissertagdo escolar como um género textual tipicamente escolar. Respaldo-
-me na legitima¢do da dissertacdo escolar enquanto género realizada por Manzoni (2007) e
minhas praticas justificam-se pelo que a autora aponta como necessario a escola relativamente
as produgdes escritas.

Ao fazer a legitimagao da dissertagcdo escolar como género discursivo (para mim, neste
trabalho, género textual®®, conforme proposto por Bronckart — 2012), Manzoni legitima dois
géneros distintos: o género dissertagdo escolar prototipico padrdo e o género dissertagdo
escolar prototipico ndo-padrdo, este Ultimo o recorrente na escola. Para legitimar o género
dissertacdo escolar prototipico ndo-padrao, Manozoni apresenta os tracos recorrentes (com
base nos elementos propostos por Bakhtin (2010) que o determinam). Assim, aponta: o
contetdo tematico; o estilo; a construgdo composicional; a agdo pratica; a circulagdo sécio-
historica; a funcdo e o status respectivo dos seus enunciadores e dos co-enunciadores; as
circunstancias temporais € locais da enunciagdo; temas que podem ser introduzidos e extensao
e modo de organizacdo. Chamo a atengdo para o que ressalta relativamente aos seguintes

tracos:

25 A preocupagdo, nesta perspectiva do género textual, estd na materialidade textual.
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e o conteudo tematico: “O tema caracteriza-se [...] como a traducao pessoal a respeito de
qualquer assunto e, ao problematizar a realidade, o enunciador assume o carater
ideologico de seu discurso, por meio do qual revela seu posicionamento” a fim de
convencer ou persuadir o coenunciador. Logo, traz a “possibilidade de abordar um
conjunto aberto de temas”.

e o0 estilo: “o que define seu estilo sdo as escolhas recorrentes feitas pelo produtor, as
quais se distanciam das escolhas inerentes ao género dissertagdo escolar prototipico
padrio.”?®

e a fungdo: diferentemente do tipo protototipico, que desempenha “os papéis escolares
de ensino/aprendizagem (avaliagdo, praticas de linguagem, envolvendo dimensdes
sociais, cognitivas e linguistica) regulados pelos propoésitos, intengdes e interesse da
Escola” (MANZONI, 2007, p. 190), o nao padrdao, “dependendo da pratica |[...]
assume outras fungdes, como: ‘matar o tempo’ da aula; valvula de escape do professor
ausente; preenchimento de protocolo; ocupar o tempo do aluno de alguma forma,
como meio inibidor de indisciplina.” (ibidem, grifo meu).

e status respectivo dos seus enunciadores e dos co-enunciadores: “o género escolar tem
como peculiaridade apenas dois participantes definidos: o enunciador, aluno, € o co-
enunciador, professor. Todas as estratégias dos alunos sdo formuladas em fungdo
unicamente desse outro participante, o que demonstra a inflexibilidade do niimero de
participantes e da posi¢do desses participantes na cena enunciativa desse género.”
(MANZONI, 2007, p. 191). “No entanto, ressalvamos que a pessoa a quem o discurso
e dirigido ndo exerce um papel passivo, antes, ¢ um participante ativo na enunciagao,
pois este co-enunciador estabelece um horizonte de expectativas e, a partir da
representacdo que o enunciador tem desse horizonte, ele direciona seu discurso. Nesse
sentido, ele participa da producdo desse discurso em um ato cooperativo. Dessa
maneira, verificamos que € na interacdo entre esses participantes que ocorre uma das

coercdes que esse género sofre, ou seja, ele ja pressupde um enunciador-aluno e um

26 A autora aponta que essas escolhas sdo, dentre outras, “marcas de oralidade presentes na modalidade escrita,
uso improprio dos sinais de pontuagdo; o ndo uso dos sinais graficos; desestabiliza¢do das normas gramaticais
da gramatica normativa tradicional (quebra de isotopias gramaticais — regéncia e concordancias) a situagdo de
comunicagdo; e problemas de ordem sintatica (ndo preenchem as casas sintaticas, ocasionando incompletude
oracional), inadequadas a situagdo de comunicagdo; instalagdo de eu/nds inclusivo no enunciado;
predominancia de heterogeneidade mostrada ndo-marcada, predominancia da inscri¢do dos tempos verbais do
sistema enunciativo no discurso, uso freqiiente da seqiiéncia argumentativa de modo incompleto (pula fases de
sua forma prototipica); predominio de conexdo entre os niveis do texto sob a forma de ligagdo e, por vezes,
encaixamento; predominio da voz do autor empirico no discurso; predominio de textos com enunciagido
enunciada; predominio de modalizagdes (avaliagdes) com fungio pragmatica.
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co-enunciador professor. Assim, o enunciador-aluno, ao realizar a atividade de
linguagem escolar solicitada, deve responder a imposigdes (solicitagdes,
questionamentos, nota e avaliagdo) do co-enunciador professor.” (MANZONI, 2007,
p. 191)

e circunstancias temporais ¢ locais de enunciagdo: ocorrem na escola (quando
produzidas em casa, sdo uma extensdo da institui¢do escolar) e no tempo da pos-
-modernidade. “No entanto, o lugar (Escola) ainda ndo mudou os padrdes tradicionais
de ensino que lhes estdo enraizados para atender a nova demanda do mundo
contemporaneo, em que a tecnologia entra na sociedade com uma importancia muito
grande, tanto na economia, na industria como na educag¢do. Apesar de os dois
primeiros setores terem alavancado seu desenvolvimento para se preparar a essa nova
sociedade, a educag¢do ainda ndo se moveu para isso, ainda continua presa aos
esquemas tradicionais de ensino sem atingir a qualidade que almeja”. (MANZONI,

2007, p. 193)

Ao estabelecer a distingdo entre o gé€nero prototipico padrdo e o prototipico nao-
padrao, Manzoni aponta para a flutuacao entre eles, que pode fazer com que um texto possa
vir a ser considerado mais prototipico padrao ou mais prototipico ndo padrao “dependendo do
modo como o enunciador-aluno ativa e maneja os conhecimentos que estruturam a forma de
expressao € a do contetido adquiridos nas condigdes de produ¢do no ambiente escolar, no
momento da discursivizag¢do de seu texto.” (2007, p. 197). Em seguida, faz a ressalva de que
dificilmente no ambiente escolar ¢ encontrado o género escolar prototipico padrdo ou o ndo
padrdo; o mais comum ¢ a presenca de um género predominantemente misto. E € este espaco
de mistura entre os géneros que, segundo a autora, € o espago “de trabalho do professor que,
por meio de praticas de linguagem, deverd mediar o modo de enuncia¢do dos alunos e
conduzi-los a um ideal enunciativo estabelecido pela escola.” (MANZONI, 2007, p. 201)
Dessa forma, “[...] a escola teria que propiciar condigdes ao aluno para que ele conseguisse
estabelecer as diferencas entre os géneros padrdo e nao-padrdo e que suas producdes
dissertativas escritas pudessem se aproximar gradativamente do género dissertacdo escolar
prototipico padrdo. No que concerne a este estudo, especificamente, essa fun¢do da escola é a
de levar o aluno a adquirir as competéncias e habilidades previstas para o género disserta¢do
escolar prototipico padrdo, instituido como género aceito e reconhecido no sistema de

ensino.”, o que, segundo a autora, ndo € o que ocorre nas escolas.
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Dessa forma, ¢ necessario que se reconhegam as produgdes dissertativas na escola
como um género.

Reconhecer as producdes dissertativas escritas na escola como um género
ndo significa, em hipdtese alguma, uma simples substitui¢do terminoldgica,
em que género esta no lugar de redagdo e/ou de produgdo de texto, mas
trata, sim, de uma mudanca de concepg¢ao e de tratamento didatico no ensino
da pratica de producao de texto. (MANZONI, 2007, p. 209)

Esse reconhecimento reflete mudanca na concepcao e no tratamento didatico no
ensino de producdo de texto. Isso significa “conceber: (i) o texto produzido pelo aluno como
discurso, como a lingua em uso; (ii) a Escola como dominio discursivo e (iii) o processo de

escolarizagdo como a atividade humana.” (MANZONI, 2007, p. 209)

10.2 A seleciao do género e sua modelizaciao

Antes de relacionar e analisar a forma como se deu o desenvolvimento da produgao
textual escrita do alunado, traco primeiramente o “modelo didatico do género” (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004, p.69) com que trabalhamos com os alunos — o modelo didatico do
género dissertagdo escolar. Esse “mapeamento” do género corresponde a “explicitar o

conhecimento implicito do género”?’

e, ao ser realizado, objetiva orientar o trabalho do
professor com relagdo ao que este desenvolverd em sua pratica. O modelo didatico ¢ “um
objeto descritivo e operacional, construido para apreender o fendomeno complexo da
aprendizagem de um género” (DE PIETRO et al., 1996/1997, p. 108)

Passarei a explicar como deve ser feita, segundo os aportes do ISD, a escolha do
género com que se trabalhard em sala de aula, a forma com que se explicita um modelo
didatico e a forma como se deve realizar a selecdo de textos para criagdo de um modelo
didatico (objeto de ensino). Explorarei, também, o modo como o ISD sugere para que se
chegue a um mapeamento desse mesmo género.

Mapear um género tem como finalidade chegar a uma forma prototipica didatica dele.

Isso ndo significa engessar o género, mas, antes, revelar as regularidades, as estabilidades

relativas que o constituem.

10.2.1 4 escolha do género

27 op.Cit.
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A escolha de um género deve respeitar trés principios didaticos elencados por Dolz
e Schneuwly (2004, p.70):

e principio da legitimidade: considera os saberes tidos como referenciais;

e principio de pertinéncia: considera o “processo de ensino-aprendizagem”,
respeitando as finalidades da instituicao (escolar, no caso) em que o género se desenvolve;

e principio da solidariza¢do: considera a relacdo coerente entre o primeiro

principio e o segundo.

10.2.2 O modelo didatico

Para que o trabalho com um género textual se efetive dentro de uma construgido de
sequéncia didatica, ¢ importante que, antes, construamos, como professores, um modelo
didatico do género selecionado para trabalhar com os alunos.

O percurso para que esse modelo seja construido passa, primeiramente, pela busca por
textos diversos produzidos no género elencado, pois € a partir desses textos que se buscarao
regularidades do género para que se constitua, por fim, um modelo didatico a ser apresentado
para os alunos. Baseei-me na ressalva de que essa constru¢ao “nao precisa ser teoricamente
perfeita e ‘pura’, abrindo-se a possibilidade da utilizacdo de referéncias tedricas diversas”
(MACHADO; CRISTOVAO, 2006, p. 557), visto que minha finalidade é a caracteriza¢io do
género para finalidade didatica.

Ap0s realizada a busca dos diversos textos, faz-se possivel “uma visdo mais ampla das
caracteristicas gerais do género eleito e, finalmente, poderemos selecionar os itens que serdo
objetos de ensino [...]” (ROCHA; LOUSADA, 2012, p. 46).

Com os textos selecionados analisados relativamente aos itens que serdo objetos de
ensino, busquei sintetizar o que ha de recorrente, em unidades linguisticas, nos textos.

Comecei discorrendo a respeito do que constitui um plano textual global.

Em seguida, explanei sobre os tipos de discurso do eixo Expor (onde se encontra o
género que elenco para a minha atividade realizada com os alunos) trazendo exemplos
ilustrativos do meu corpus quando nele se apresentaram, ou exemplos de Bronckart (2012),
quando ndo se fizeram presentes no meu corpus (no caso dos textos dissertativos, procurei
esses exemplos nos textos que considero os auténticos prototipicos € que usei para fazer a
modelizacao didatica do género). Analisei, nesta pesquisa, meus outros instrumentos de coleta

de dados a luz dos principios do ISD, que sdo o questiondrio e a entrevista coletiva, expondo
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também brevemente os tipos de discurso do eixo “Narrar” trazendo exemplos do meu corpus,
quando houver, ou exemplos de Bronckart (2012) para complementar.

Posteriormente, falei brevemente sobre como se caracterizam os tipos de sequéncia.

Em seguida, sintetizei a respeito dos mecanismos de textualizagcdo (coesdo nominal e
verbal). Os exemplos relativos as fungdes desses mecanismos seguem o mesmo principio dos
exemplos que utilizei ao discorrer sobre os tipos de discurso (buscarei no meu corpus de
analise, nos textos que considero os auténticos prototipicos, ou trarei exemplos de Bronckart —
2012 — quando nao encontrar nos meus dados).

Por fim, mas ndo menos importante, sobre 0os mecanismos enunciativos (vozes e
modalizagdes).

A caracterizacdo da dissertacdo escolar como género e seu objetivo serdo trabalhados

na sequéncia.

10.2.2.1 O género dissertagao escolar e o folhado textual

Em consonancia com Manzoni, (2007), Niéri (2010) propde a transposi¢ao didatica do
género dissertagdo escolar. Apoia seu estudo, como eu, na teoria de género, conforme a
Escola de Genebra. Em seu trabalho, relaciona a dissertacao escolar ao folhado textual de
Bronckart (2012). Busca sustentacdo também em Souza (2003). Com respaldo em ambos,
apresento sucintamente aqui o género dissertacao escolar no folhado textual.

Com relacdo a infraestrutura geral, conforme Niéri (2010) e consoante minhas
observagdes, o género dissertacdo escolar situa-se no eixo do Expor (rever quadro 1 —
Coordenadas gerais dos mundos — apresentado neste trabalho).

Implicagdo pode ser encontrada em algumas dissertacdes escolares; autonomia pode
ser encontrada em outras. Em consonancia com Niéri (2010), hd uma fronteira possivel entre
o discurso interativo e o discurso tedrico ao marcarem o género dissertagao escolar. Os
parametros fisicos e caracterizadores da linguagem em curso na dissertagdo escolar sdao
parametros do discurso tedrico (como a presenca supracitada dos auxiliares do modo “poder”,
caracteristica do discurso interativo) e diversas outras caracteristicas do discurso teorico,
conforme j4 anteciparam meus exemplos dos textos prototipicos no momento em que discorri
sobre essas caracteristicas. De forma bastante resumida e recorrendo também a Niéri (2010), a
dissertagdo escolar — relativamente ao plano das propriedades linguistico-discursivas - traz:

e norma-padrao da lingua (coloquialismos, girias ndo sao bem vistos);

e fraca densidade verbal e densidade sintagmatica elevada;
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e frases predominantemente declarativas;

e anaforas (pro)nominais ou referenciagdo d€itica intratextual;

e organizadores textuais com valor 16gico-argumentativo;

e predominancia de pronomes na terceira pessoa em relagdo a primeira pessoa;
e verbos com valor atemporal

e modalizacdes ldgicas

O conteudo tematico da dissertagdo “se refere ao mundo real, ordinario, isto é, aos
problemas sociais, embora trate, também, de temas filoséficos.” (NIERI, 2010, p. 37), ou seja,
temas polémicos, problematizaveis ou que suscitam reflexdo. No caso de pesquisa que aqui
desenvolvo, os temas trabalhados foram os listados no Apéndice F, mas recapitulo de forma
sucinta aqui para respaldar o que menciono sobre o conteudo tematico: “Viver do lixo alheio:
isso ¢ igualdade de direitos?”; “A liberdade de expressdo no humor ‘politizado’”; “A
democracia no Brasil ndo reflete em consciéncia politica no seu povo. Como reverter essa
situacao?”; “Cultura do trote: até onde deve ir a brincadeira?”; “Redu¢do da maioridade
penal”; “Como conseguir um consenso na sociedade e chegar a um conceito legal de ‘familia’
no século XXI?”; “Como conseguir que a doagdo de 6rgaos seja aceita socialmente com mais
espontaneidade?”; “O funk e a erotizag¢do infantil no pais”; “Como conseguir que o combate
as drogas seja menos nocivo que o uso delas?”’; “Discutir género ¢ papel e dever da escola?
Ou isso ¢ impor uma ideologia de género?”; “Como desnaturalizar a escola depredada?”’;
“Biografias ndo autorizadas: liberdade de expressao ou invasdo a privacidade?”.

Relativamente as sequéncias, o género dissertagdo marca-se pelas sequéncias
explicativas e argumentativas, evidéncia confirmada também por Niéri (2010).

Quando resumi teoricamente as sequéncias explicativas, confirmei sua presenga no
discurso tedrico e no discurso interativo monologado. As fases que compdem essas
sequéncias — constatacdo inicial, problematizagdo, resolucdo e conclusdo-avaliagdo — sdo
bastante presentes no género dissertagdo escolar. Mencionei, também, seu carater dialdgico; o
carater dialdgico do género dissertagdao, ao se compor pelas sequéncias explicativas que estd
em adaptar o tratamento dado ao tema as caracteristicas que o remetente imagina serem do
destinatario (no caso, professor ou banca de avaliadores que lerd o texto) e imaginando que
este tema precisa ser mais facilmente compreendido pelo destinatario.

Da mesma forma, quando resumi teoricamente as sequéncias argumentativas, também

confirmei sua presenca no discursos teorico € no interativo monologado. O raciocinio
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argumentativo de partir da implicacdo de uma tese a respeito de um tema ¢ evidente no género
dissertacdo escolar e, a partir dessa tese (e suas premissas), apresentam-se argumentos,
(possivelmente) contra-argumentos e conclusdo, conforme as sucessivas fases da sequéncia
argumentativa prototipica. O carater dialdgico estd no imaginar que o tema € contestavel pelo
destinatario.

Para tanto, ¢ importante que, consoante Souza (2003), o agente-produtor demonstre
conhecer os fatos, apresentar provas e ter dominio dos argumentos utilizados em seu texto
(trabalho este de conhecimento dos fatos, de reflexdo sobre as provas a serem apresentadas e
dos argumentos a serem utilizados, realizados, nesta pesquisa, nas etapas vivenciadas pelo
Ambiente Virtual de Aprendizagem — onde o tema era apresentado, ampliado e debatido entre
0s pares).

Relativamente a conexao, consoante Bronckart (2012) e conforme ja mencionado, ndao
ha relagdo direta ou obrigatoria entre os organizadores textuais e os tipos de discurso; além
disso, alguns organizadores podem ter seu valor transformado quando na inser¢do em
determinado tipo de discurso.

Quanto a coesao nominal, as unidades mais frequentes no eixo do expor sdo os
pronomes de 1%, 2%, 3% pessoas com valor déitico e anaforico (comuns ao discurso interativo) e
as anaforas nominais associadas a relagdes de associacao, contiguidade, inclusao, implicacao
(comuns ao discurso tedrico).

O tempo verbal mais recorrente ¢ o presente com valor atemporal (também
confirmado por Niéri, 2010) “indicando a pretensdo do autor em fazer afirmacdes de carater
universal, ou seja, que ndo valem apenas para o presente momento, mas para sempre e para
todas as sociedades” (ibidem, p. 111). Além disso, h4 a presenca marcante de “formas da
primeira pessoa do plural, que remetem aos participantes da interagdo” (ibidem, p. 112).

Ha presenca da voz do autor e de vozes sociais. Quanto as vozes sociais, bastante
recorrentes na dissertacdo escolar, pode haver polifonia delas (conforme Niéri, 2010, as
valorizadas pelo ambiente escolar e vozes valorizadas fora da escola). No trabalho de Niéri

(2010), estas nao foram encontradas, de acordo com a pesquisadora, em seus dados,

os alunos utilizaram as vozes da coletinea de textos da SD?® (a constituigdo
federal, o IBGE, etc.), mas nao utilizaram outras vozes valorizadas fora da
escola (como por exemplo, a voz de autoridades, instituigdes e especialistas
que falam sobre o assunto). A ausé€ncia dessas vozes pode estar associada a
falta de leitura e/ou acesso a outras fontes de informagdes— adequadas e
confidveis— que enriqueceriam suas produgdes.(NIERI, 2010, p. 114)

28 Sequéncia Didatica
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Embora ndo esteja presente nos dados analisados por Niéri, a polifonia das vozes
sociais € possivel na dissertacdo escolar e ¢ caracteristica dela.

Conforme ja ressaltei em consondncia com Bronckart (2012), as fungdes de
modalizacao podem se fazer presentes em todos os tipos de discurso; o género do texto ¢ que
faz algumas menos ou mais frequentes. De acordo com Souza (2003, p. 132), as
predominantes no género dissertacdo sdo as logicas, visto que “traduzem os comentérios ou

avaliacdes de alguns elementos do conteudo tematico apoiado no mundo objetivo”.
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PARTE III - METODOLOGIA

CAPITULO 1 - O CARATER DA PESQUISA

A pesquisa aqui proposta para ser desenvolvida ¢ de carater qualitativo, entendendo
esse tipo de pesquisa como sendo

uma atividade situada que localiza o observador no mundo. [...] Nesse nivel,
a pesquisa qualitativa envolve uma abordagem naturalista, interpretativa,
para mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam as coisas em
seus cenarios naturais, tentando entender, ou interpretar, os fenomenos em
termos dos significados que as pessoas a eles conferem. (DENZIN e
LINCOLN, 2006, p.17).

Assim, a abordagem naturalista é aqui justificada pelo fato de que busquei as respostas
as minhas perguntas de pesquisa em um cendrio natural, isto €, um cendrio real, conforme sera
explicitado.

Por entender que ha uma impossibilidade em quantificar construgao de saber a partir
de feedback de forma numérica e estatistica, justifica-se a escolha pela pesquisa qualitativa,
pois enfatizei “as qualidades das entidades e sobre os processos € os significados que nao sdao
examinados ou medidos experimentalmente” (DENZIN e LINCOLN, 2006, p.23).

Busquei caminhos para uma possivel compreensdo sobre as questdes que realgam o
modo como a experiéncia dos agentes pedagogicos adquirem significado em sala de aula.

Entendo, ainda, como impossivel ndo somente a mim, como a qualquer pesquisador-
observador, um olhar puramente objetivo frente aos participantes desta pesquisa € a0 meu
objeto pesquisado. Eu me coloco, portanto, como pesquisadora que observa uma possivel
leitura das representagdes as quais eu tiver acesso, pois assumo que

Qualquer olhar sempre sera filtrado pelas lentes da linguagem, do género, da
classe social, da raca e da etnicidade. Nao existem observacdes objetivas,
apenas observagdes que se situam socialmente nos mundos do observador e
do observado — e entre esses mundos. [..] Consequentemente, oS
pesquisadores qualitativos empregam efetivamente uma ampla variedade de
métodos interpretativos interligados, sempre em busca de melhores formas
de tornar mais compreensiveis os mundos da experiéncia que estudam.
(DENZIN e LINCOLN, 2006, p.33).

Isso significa que a leitura realizada, as interpretacdes feitas e as analises apresentadas
jamais serdo iguais as de outros pesquisadores, visto que cada um faz uso de “lentes” diversas.

Ainda ¢ importante explicitar que esta pesquisa ¢ definida como pesquisa-agao.
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A pesquisa-a¢do ¢ um tipo de investiga¢do social

com base empirica que ¢ concebida e realizada em estreita associagdo com
uma agdo ou com a resolugdo de um problema coletivo ¢ no qual os
pesquisadores e os participantes representativos da situacdo ou do problema
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 1985,

p.14)
A pesquisa-acdo permite, no ambito educacional, produzir informacdes e

conhecimentos de uso mais efetivo, o que faz desta uma pesquisa mais proxima a promog¢ao
de transformagdes da realidade escolar.

Teoricamente, esta investigacao parte de estudos que versam sobre o ensino de Lingua
Portuguesa, sobre avaliacdo, sobre feedback, sobre educacao hibrida, além de analise de
instancias de feedback realizadas pela professora e das respostas dos alunos ao questionario
(as quais foram analisadas via ISD). Em seguida, passa para andlise da pesquisa-ag¢ao
realizada que consiste nos momentos em que estive em campo (presencial e virtualmente)
atuando no ensino de LP por meio do trabalho com a Escrita em Espiral.

Nesse momento, o contexto de minha pesquisa se concretizou no ambiente da
Institui¢do de Ensino, sendo metade do tempo (um semestre letivo) no ambiente regular de
sala de aula de duas turmas de terceiro ano da Instituicdo de Ensino ¢ metade do tempo (um
semestre letivo) em ambiente extracurricular (curso de extensdo ofertado por mim,
pesquisadora, na mesma Institui¢ao).

Essa divisao de ambiente explica-se pelo fato de que, como professora, tive apenas um
semestre letivo (primeiro semestre letivo de 2015) de docéncia nas turmas de terceiro ano da
instituicdo. No segundo semestre letivo de 2015, eu ja me encontrava regularmente afastada
para cumprir com os requisitos desta pos-graduagdo em curso, e, portanto, ja estava afastada
da sala de aula regular. Para que a pesquisa, todavia, ndo se interrompesse, ofertei um curso
de extensdo na mesma instituigdo e direcionada aos mesmos alunos (porém, agora,
contabilizado como curso extracurricular, € ndo mais como ensino hibrido), no qual dei

continuidade as atividades que iniciei no primeiro semestre letivo.
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CAPITULO 2 — A PESQUISA-ACAO

Enquanto pesquisa-agdo, esta pesquisa envolve dois momentos sequenciais: o primeiro
ocorreu em momentos hibridos?’ em salas de aula regular de terceiro ano do ensino médio —
ministrado no periodo de um semestre letivo — e o segundo ¢ um curso de extensdo, realizado
no mesmo local, destinado aos mesmos alunos que participaram do curso hibrido ofertado em
semestre letivo anterior, com a duragdo de mais um semestre letivo. Ambos foram ministrados
por mim e foram realizados com o foco na producdo textual do aluno, nas instancias de
feedback da professora relativas a produgdo realizada e nas respostas dos alunos ao
questionario a respeito do “efeito” sentido do feedback em seus trajetos. Metodologicamente,
abarca o estudo dos tipos de feedback realizados e das representacdes dos alunos presentes
nas respostas ao questiondrio; observa a recorréncia longitudinal de tipos de incorregdes
linguisticas nos textos e as possibilidades de ensino significativo da Lingua Portuguesa
escrita.

O feedback que coloco em foco foi realizado em duas instancias: a individual e a
coletiva. O individual foi realizado nos proprios textos dissertativos de cada aluno, sendo
marcadas as inadequagdes, sendo apontadas sugestdes de melhorias e, muitas vezes, sendo
finalizado com bilhetes que traziam observacdes gerais sobre o texto produzido.

Sei, ainda, que esta pesquisa-acdo apresenta vantagens e desvantagens, visto que a
pesquisa foi desenvolvida e aplicada pelo mesmo sujeito. Ou seja, “[...] existe risco de
subjetivismo na analise e interpretacdo dos resultados da pesquisa” (GIL, 2002, p.53). Quanto
a essa desvantagem, todavia, reitero que tenho a consciéncia de que “O que um observador
vé, isto ¢, a experiéncia visual que um observador tem ao ver um objeto, depende em parte de
sua experiéncia passada, de seu conhecimento e de suas expectativas.” (CHALMERS, 1993,
p.50) Ou seja, minhas experiéncias e perspectivas frente as observacdes que realizei passam
pelas minhas lentes tedrico-metodologicas. Isso, porém, ndo faz com que as observagdes
sejam menos cientificas, uma vez que “fazer ciéncia” envolve sempre cientistas que,
quaisquer que sejam, também possuem suas respectivas lentes tedrico-metodolodgicas.

Segundo Machado (2007, p. 25),

Para desenvolvermos essas pesquisas [na linha do ISD], segundo
BRONCKART (20042a*°), ha de se assumir uma atitude que rejeita a divisdo
entre pesquisas teoricas e aplicadas, postulando que, principalmente no caso

2 Em partes, presencial e, em partes, virtualmente. )
30 BRONCKART, J-P. Pour un dévéloppement collectif de 1 interactionisme sociodiscursif. Calidoscopio, 2 (2),
2004a. p. 113-123.
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das ciéncias humanas, todas elas devem ser, ao mesmo tempo, praticas e
tedricas. Entretanto, ¢ necessario compreender o sentido que atribuimos a
“praticas” e a “tedricas”. Nas palavras do autor, as pesquisas devem ser
“praticas”, no sentido que elas devem se voltar para problemas concretos da
vida humana, buscando analisar, compreender e transformar situagoes
problematicas, assumindo-se, portanto, que se trata de fazer uma ciéncia de
intervengdo, em que a validade das proposi¢des tedricas ¢ constantemente
testada pela eficacia de sua operacionalizacdo nas situagdes concretas. Sao
“teodricas” ou “filoséficas”, no sentido de que essas intervengdes s6 tém valor
quando se baseiam em um trabalho propriamente cientifico, orientado por
uma reflexdo epistemologica, por meio da qual sejam avaliados os modelos
teoricos e metodologicos assumidos, assim como os dados obtidos, em
relagdo a uma concepgao filosofica clara sobre o estatuto do ser humano no
universo [...].

Analisar a propria pratica, fazer d sala de aula um laboratorio, desde que com bom

respaldo cientifico, colocar-se simultaneamente como observador e observado € um papel que

entendo importante para mim, como professora e pesquisadora.

Os procedimentos que utilizei para a aplicagdo das fases da pesquisa e para a coleta de

dados nesta fase foram os seguintes (estdo em negrito as que geraram dados para serem

analisados na pesquisa):

1.

interlocugdo com o coordenador de ensino da Instituigdo de Ensino e com o
coordenador do curso de ensino médio em que leciono, apresentando-lhes o projeto de
pesquisa inicial e visando a obtencdo do consentimento (apresentando-lhes o Termo de
Compromisso da Equipe Executora e obtendo sua autorizagdo por escrito por meio da
Declaragao da Instituicao Coparticipante, conforme requisitos exigidos pelo Comité de
Etica em Pesquisas com Seres Humanos da Universidade Federal de Uberlandia, apos
aprovagao por tal comité);

encontro com os alunos dos terceiros anos do ensino médio a fim de apresentar-lhes a
proposta deste projeto e entregar-lhes o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) para que ele ou seu responsavel permitisse sua participagao;

recolha dos TCLE dos alunos que aceitaram participar da pesquisa’!;

solicitacdo de resposta a um questionario formado por questdes abertas, ao final
do primeiro curso realizado, em que o aluno fora questionado sobre o efeito de
aprendizagem sentido por meio das instancias de feedback realizadas;

gravaciao de entrevista (coletiva) com os participantes de ambos os cursos que

aceitaram dela participar ao fim do periodo do segundo curso realizado;

31 No caso de aluno que ndo quisesse participar da pesquisa, este participaria da mesma forma da pratica de
escrita, por ser realizada em momento regular de sala de aula. Apenas suas producdes néo se tornariam dados
para esta pesquisa, dada a recusa permitida ao aluno. Antecipo, porém, a informagao de que ndo houve aluno
que se opds a participar da pesquisa.
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obtencdo de todos os textos produzidos pelos alunos durante o primeiro curso
realizado (curso hibrido) e durante o segundo curso realizado (curso de
extensio)3?;

levantamento e analise das representagdes dos alunos presentes em suas respostas a
entrevista coletiva realizada e presentes em suas respostas ao questionario a fim de
responder a primeira pergunta de pesquisa;

contraste dos textos dos alunos levantando as caracteristicas iniciais da instincia
individual do feedback e a recorréncia deles nos textos posteriores e elencando os tipos
de feedback apresentados aos alunos contrasta-los com a pratica na Escrita em Espiral
com vistas a responder a segunda pergunta de pesquisa;

identificacdo, no texto empirico dos alunos, das capacidades e operagdes de linguagem
colocadas em pratica para complementar a resposta a segunda pergunta de pesquisa;
observagdo das participacdes dos alunos e interagdes no AVA, bem como os
comentarios dos alunos referentes ao uso das ferramentas presentes no proprio
ambiente virtual, em suas respostas na entrevista coletiva e/ou no questionario
aplicado para responder a terceira pergunta de pesquisa.

Assim, com o uso de métodos multiplos, ou seja, os questionarios, 0s textos

produzidos, as corregdes € os bilhetes escritos nos textos dos alunos, os slides utilizados no

momento do feedback coletivo e a entrevista realizada, foi possivel o mecanismo da

triangulacdo (ou multiplos métodos) na tentativa de assegurar uma melhor valida¢do da

andlise realizada, entendendo a triangulacdo como alternativa para essa validacdo, conforme

André (1995).3°

32 Ao todo, recolhi 237 textos dos alunos.

33 <«

[...] o pesquisador busca uma diversidade de sujeitos (pais, alunos, professores, técnicos e, em cada um

desses grupos, posicdes diferenciadas), uma variedade de fontes de informagdo (entrevistas, observagdes,
depoimentos escritos e orais, documentos) e diferentes perspectivas de interpretagdo dos dados (psicologica,
pedagodgica, sociologica, antropologica, lingiiistica, politica, filosofica, historica)”. (ANDRE, 1995, p. 48).
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CAPITULO 3 - CATEGORIAS DE ANALISE

3.1 O folhado textual

Ja mencionei que, no ISD, a organizacdo de um texto ¢ concebida como a de um
“folhado” formado por trés camadas que se sobrepoem. Essas camadas do texto sdo sua
infraestrutura geral, seus mecanismos de textualiza¢dao e seus mecanismos enunciativos, indo,
nesta ordem da camada mais profunda para a mais superficial do folhado.

Infraestrutura geral do texto, mecanismos de textualizagdo, mecanismos enunciativos,
situacdo de agdo de linguagem, mecanismos supratextuais, situacdo de agdo de linguagem e
elementos microestruturais: assim se compde o conjunto de categorias a cuja andlise sdo
submetidos os textos que constituem o corpus desta pesquisa.

Nem todos os textos coletados passaram pela analise de todas as categorias.

Na entrevista e nos questiondrios, a categoria prioritaria pela qual passaram os textos
sera a categoria dos mecanismos enunciativos, visto que o objetivo ¢ buscar representacdes
dos alunos frente a proposta da Escrita em Espiral. J4 os textos produzidos pela Escrita em

Espiral passarao por todas as categorias elencadas.

3.2 Contextualizacao

Relato, a seguir, como foi efetuada a proposta da Escrita em Espiral, desde o momento
em que foi apresentada aos alunos, bem como as motivacdes que me levaram a desenvolvé-la
nestes parametros.

No inicio do ano letivo, em encontro com as turmas de terceiros anos do Ensino Médio
que ficaram sob meus cuidados, informei aos alunos que eu estaria com eles até o primeiro
semestre daquele ano letivo e que, posteriormente, eu me afastaria para a pos-graduagdao. Em
meio a ansiedade crescente, natural a alunos desta série escolar que se aproxima do decisivo
momento do funil da escolha profissional — por meio do vestibular, mas, mais
especificamente, por meio do Enem — foi que os alunos comecaram a “cobranca” de um
“curso de producao textual”, solicitagdo que ja me faziam desde que estavam no primeiro ano
do ensino médio quando me viam trabalhar a producao de texto de forma mais intensiva com
os alunos do terceiro ano do ensino médio. Visto que eu ja estava envolvida em atividades de
sala de aula (duas turmas de terceiro ano com 30 alunos cada uma, o que representava 20% da

minha jornada de trabalho), em atividades de coordenacdo nos outros horarios (o que
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representava 80% da minha jornada de trabalho), além de ja estar cursando disciplinas do
doutorado (o0 que também representa uma significativa jornada de trabalho), eu procurei
pensar em algo que atendesse a demanda dos alunos (a qual representava toda uma demanda
da comunidade escolar**) e que, de alguma forma, me ajudasse a otimizar o tempo.

Levei aos alunos uma proposta de curso hibrido de produgao textual.

Com essa proposta de curso hibrido, minha inten¢do era a de conseguir otimizar o
tempo disponivel em sala de aula (as discussoes dos temas seriam levados para o momento
extraclasse, assim como as possibilidades de contatos com textos extras — assisténcia a videos,
leitura de outros géneros sobre os temas em foco, dentre outros.

Para isso, utilizaria a ferramenta chamada Moodle, Ambiente Virtual de
Aprendizagem que a minha institui¢do oferece aos professores. Os meus alunos eram alunos
de um curso integrado (faziam o ensino médio integrado ao ensino técnico em informadtica) e,
portanto, eles apresentavam em menor escala dificuldades com ferramentas digitais.

Levei aos alunos, portanto, a proposta em forma de video (video desenvolvido por
mim, com utilizagio da ferramenta PowToon>) e também em forma impressa para que
pudessem leva-la para casa e apresentd-la aos pais caso julgassem conveniente (Apéndice B).
Apresentei a eles o Moodle (outros professores ainda nao tinham utilizado este AVA nas
disciplinas presenciais), mostrando o layout’® (caracterizei o Moodle’” da forma como
considerei mais atraente ao publico jovem para propiciar facilidade e interagdo dos alunos

com a plataforma). A figura 4 mostra o que denomino “introdu¢@o” do curso.

3 Tanto os pais dos alunos traziam a ansiedade de que os alunos tivessem bom desempenho na produgio textual
do Enem, quanto a propria escola, visto que a boa producdo do aluno na reda¢do do Enem influi de maneira
significativa na nota dos alunos e na nota, consequentemente, da escola.

35 <https://www.youtube.com/watch?v=PJ9INkYm8hU>

36 O layout utilizado foi desenvolvido por mim por meio do <http://www.personalizesuasalavirtual.com>,
servigo gratuito desenvolvido pelo professor Wilton de Paula Filho do Instituto Federal do Triangulo Mineiro.

37 Caracterizar o Moodle significa atribuir-lhe “rotulos”, caracterizagido de layout.
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FIGURA 4: Layout da Introdugdo do Curso

Argumentacgao e Produgao Textual

(Curso hibrido para os terceiros C e D do Ensino Médio)

Explicacio breve e objetivos Funcionamento e critérios de
do curso correcdo dos textos

Sala do café: interacio “livre

Fonte: a autora

Aproveitei o momento de utilizacdo de ferramenta virtual para deixar os alunos mais
familiarizados com esse tipo de tecnologia utilizada na educacdo. Sendo assim, por mais que
eu soubesse que os alunos ja me conheciam, fiz questdo de colocar meu nome com hiperlink
aproveitando para direcionar os alunos a uma pagina em que eu me apresentava (trazia meu
breve perfil profissional e minha foto — Apéndice C). Solicitei aos alunos que também
fizessem o mesmo ao se inscreverem no Moodle (inserissem sua foto e colocassem seu breve
perfil académico). Assim, eles comegavam a se familiarizar com essa ferramenta virtual de
ensino-aprendizagem e com a netiqueta (para que colocassem a foto, ensinei que deveria ser
uma foto “académica”, isto €, uma foto em que privilegiassem seu rosto, € ndo uma paisagem
ou seus corpos; para que escrevessem seu perfil, expliquei que deveria ser o perfil académico
com algo como “o que buscavam ali?”, que percursos haviam realizado na escola e que
percursos iriam realizar, € assim por diante). Seguindo a Figura 4, além do Aiperlink no meu
nome, havia os seguintes hiperlinks na introducao do curso:

. “Explicacdo breve e objetivos do curso”: os alunos eram direcionados para o
video (cf. nota de rodapé 15) em que eu explicava sobre os objetivos daquele curso.

. “Funcionamento”: os alunos eram direcionados para uma pagina em que eu
explicava que: trabalhariamos cerca de 08 temas no primeiro semestre letivo; quinzenalmente
um novo tema seria langado (virtualmente); quinzenalmente, os textos produzidos seriam
presencialmente recolhidos; além do tema, estariam disponiveis textos de apoio € um foérum
de discussoes; os alunos deveriam seguir certo percurso (cf. Figura 5) a cada nova proposta de
tema; haveria postagem de feedback no Moodle para que os alunos atentassem a algumas

questdes antes de produzirem o texto seguinte; os textos seriam corrigidos seguindo os
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critérios de correcdo do Enem e que, por fim, seria necessario organizagdo de tempo dos
alunos para cumprirem os objetivos daquele curso.

. Critérios de Correcao dos textos: neste /ink, os alunos tinham acesso aos
critérios de correcdo dos textos (critérios do Enem, explicados um a um) e a folha em que
deveriam produzir seus textos.

o Sala do café: interacdo “livre”: direcionava os alunos para um férum de
discussdo cuja ideia era a de propiciar um “bate papo” relativamente livre, no sentido de que
os alunos aproveitassem aquele espago para sugerir temas ou leituras diversas uns aos outros e
a mim, bem como para conversarem sobre producdo textual, sobre atualidades.

FIGURA 5: Pagina explicativa sobre funcionamento do curso
Funcionamento do curso

COMO VAl FUNCIONAR?
A programacéo € de que cerca de 08 temas sejam trabalhados no primeiro semestre de 2015.
Quinzenalmenie, as segundas-feiras, sera langado um novo tema e serdo recolhidas as redagfes
do tema anterior (os alunos devem entregé-las & professora na aula presencial).
Cada novo tema ficard disponivel durante duas semanas. Além do fema, estardo os textos de apoio e um férum de discussdes.
Todos 0s alunos deverdo realizar o seguinte percurso, a cada novo tema:
1) ler os textos de apoio & o tema proposto;
2) levantar um ou mais argumentos que vocé usaria no seu texto e postar no forum;
3) ler os argumentos postados pelos colegas
4) produzir seu texto na folha do curso (disponivel na Reprografia da escola e no Virtual IF);
5) entregar o texto & professora no fim do prazo daquele tema

Também ser&o adicionados por mim, frequentemente, slides contendo feedback geral dos textos, apontando problemas recorrentes
ao0s quais todos os alunos devem se atentar nas producdes seguintes.

Os textos serdo corrigidos de acordo com os critérios do Enem. Sera atribuida uma nota em 1000 pontos ficticios, apenas para que
o aluno tenha nocdo de seu desempenho e de seu desenvolvimento.

Organizem seu tempo, reservem um dia especifico da semana para isso!
Méos a obra!

Professora Livia Zanier
Fonte: a autora
Apos apresentar a proposta do curso e o0 AVA aos alunos, expliquei como fariam para
se autoinscreverem no ambiente. Vale dizer que escolhi a autoinscri¢do devido ao pouco
tempo que eu teria para inscrever aluno por aluno. Assim, eles mesmos se inscreveram na
plataforma virtual em momento extraclasse durante a semana. Também durante a semana, fui
acompanhando as inscri¢des e solicitando (enviando lembretes virtuais), que preenchessem

seus perfis. A Figura 6 mostra um exemplo de perfil de aluno.
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FIGURA 6: Perfil no Moodle de um aluno do curso

_(Argumentaq&o e Produgédo Textual)

0l, pessoal
Local Meu nome & I <ou cstudante e curso atualmente o 3° ano
d a fOfO médio na instituigdo juntan?ente com o curso técnico de MS| .

Gosto reaimente de ler e, as vezes, escrever sobre coisas aleatorias. Acho que
esses fatos contribuem bastante para a produgdo de uma boa redagdo
Obviamente, esses fatos apenas ajudam, o que faz com que eu precise aprimorar
bastante meus conhecimentos e técnicas para fazer aquela redagao NOTA 100000
no Enem e em qualquer outro vestibular. (assim espero) E por isso estou aqui. 1)
Com 0s ensinamentos obtidos aqui e com o treino ao longo do ano, no final desse
periodo eu ja vou estar escrevendo melhor que o professor Pasquale. (também
espero um pouco de contribuicdo divina porque a coisa ndo & facil)

Enderego de email: I

Ultimo acesso: domingo, 13 marco 2016, 18:11 (64 dias 20 horas)
Fungdes:

Grupo:

Cursos inscritos:  Argumentagdo e Producio Textual

Fonte: A autora (material coletado na pesquisa; tarjas para manter sigilo ético)

Marcamos o inicio do curso para meados de marco, de forma que os alunos tivessem
tempo para se autoinscreverem, preencherem seus perfis € se ambientarem na plataforma.
Quando o curso se iniciou, todos os alunos ja estavam inscritos e com perfil preenchido.

Para otimizar o tempo, convidei uma pedagoga da escola, com a qual eu ja vinha
trabalhando na Educacdo a Distancia, para que me assessorasse no curso. Ela aceitou a
proposta e ficou com o papel de me auxiliar a mediar os foruns. Assim, ela também fazia
inser¢des pedindo participacdo dos alunos, opinando favoravelmente ou ndo aos temas,
fomentando as discussdes. Os alunos de uma turma (turma D) ja conheciam essa pedagoga da
escola visto que, dois anos antes, ela havia desenvolvido sua pesquisa de mestrado (pesquisa
de intervencdo) em minha sala de aula juntamente com esses mesmos alunos. Isso foi positivo
porque ndo ela ndo era uma desconhecida dos alunos que me ajudavam a fomentar a
discussdo. J4 os alunos da outra turma (turma C) ndo a conheciam. Vejo que teria sido mais
interessante se eu tivesse aproximado essa profissional também da turma C antes de iniciar as
discussdes nos foruns, pois algumas vezes percebi que os alunos dessa turma viam-na como
“intrusa” na discussdo, o que ndo percebi na turma D. Com rela¢do a otimizagdo do tempo,
dividir o trabalho da moderagao no forum com outro colega foi bastante produtivo.

Iniciamos as quinzenas de curso (quinzenalmente cada tema era modificado). As
quinzenas eram apresentadas conforme Figura 7.

Da primeira para as demais quinzenas, a diferenga estava na terceira coluna. Na

primeira quinzena, como ainda ndo havia feedback coletivo para que eu postasse no AVA,
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postei dicas gerais para um bom texto. Da segunda quinzena em diante, a terceira coluna era
preenchida pelos slides contendo o feedback coletivo que eu apresentava presencialmente aos
alunos e postava também nesse espago para que os alunos pudessem fazer consultas
posteriores caso desejassem.

FIGURA 7: Layout das quinzenas do curso

PRIMEIRO TEMA

Datas de inicio e término deste tema - Clique aqui

FITETEE Discussao Dicas
o,
?lﬂi
eia o tema e os textos de
LR OiE R e ik Poste agui seus argumentos Veja dicas para seu texto

apoio

SEGUNDO TEMA

Datas de inicio & término deste tema - Clique agui

Proposta Feedback

Discussao
&, >
] -
| it
Leia o tema & os textos de B o . Veja feedback do Gltimo
Paoste aqui seus argumentos

apoio tema

Fonte: a autora

Voltando as colunas anteriores que formam o rétulo das quinzenas, conforme Figura 7,
havia na pagina os seguintes hiperlinks:

e Clique aqui: local em que os alunos viam qual a data de inicio e de término daquele
tema para sua turma. Por exemplo, o tema 2 e o férum do tema 2 tiveram os seguintes prazos
para o terceiro C: “de 16 a 29 de marco”, o que significava que essa turma deveria me
entregar o texto para corre¢do no dia 30 de margo. Ja o terceiro D, para o mesmo tema, teve
os seguintes prazos: “de 23 de margo a 05 de abril”, devendo me entregar o texto pronto em
06 de abril. Assim, intercalando as produc¢des, a cada semana eu recebia apenas os textos de
uma das turmas para corrigir.

e “Leia o tema e os textos de apoio”: local em que eu colocava o tema para discussao,
bem como textos de apoio, que eram de diversos géneros textuais relativos aquela tematica

em foco.
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e “Poste aqui seus argumentos”: hiperlink que direcionava os alunos para seus
respectivos foruns de discussao. Os alunos da turma C e os alunos da turma D tinham féruns
separados.

E assim foi realizada a parte virtual do curso, até que finalizdssemos a oitava producao
textual em 29 de julho, considerando o que denomino “primeiro curso”.

Apos finalizado o periodo do primeiro semestre letivo, fui informada de que o meu
afastamento para estudos sofreria um atraso, sem data prevista para que se concretizasse, visto
que o processo para contratacdo de professor substituto estava “parado” em setores internos
da escola devido a problemas também internos. Reiniciando o ano letivo, retornei as salas de
aula no segundo semestre letivo e ndo dei continuidade ao curso na modalidade hibrida, j& que
eu ndo sabia até que momento estaria como professora regente naquelas turmas (quando o
processo de substituigdo ocorresse, eu deveria me afastar). Entdo, face a esse impasse, criei
um “curso 2”, em carater bastante similar ao primeiro, contendo as seguintes diferencas:
aconteceria unicamente como curso de extensdo; aconteceria em horario extraclasse; seria
apenas para os alunos que o pudessem cursar (alguns alunos trabalhavam a tarde, outros
faziam estagio, outros faziam cursinho) e/ou tivessem interesse em cursa-lo. Mantive a
plataforma virtual para as aberturas de temas e discussdes, conforme ja ocorria anteriormente.
Essa segunda parte do curso contou com um nimero menor de alunos, teve a duragdo de
agosto a outubro (no fim de outubro ocorreu o exame do Enem) e contou com seis producdes
textuais.

Com relagao ao carater virtual dos cursos, foi praticamente esse trajeto que seguiram.

Os momentos presenciais do primeiro curso (o hibrido) foram reservados para a
execugdo de um dos pilares bésicos da Escrita em Espiral, que € o feedback coletivo. Todas as
producdes textuais, a medida que eram corrigidas, recebiam correcdo no proprio texto
(correcdo direta) seguidas por um bilhete ao fim do texto e eram agrupadas em torno da
construgado, realizada por mim, de um feedback coletivo — eu transferia para slides questdes
recorrentes € outras que chamavam minha atencdo no momento em que eu lia os textos, para
fazer uma exposicao dialogada dessas questdes com a turma no momento presencial. Esse
feedback coletivo ndo trazia apenas deslizes dos alunos no uso da lingua; trazia também
exemplos de usos bem feitos e de argumentos bem colocados. No caso dos deslizes de uso da
lingua, dos erros de uso da norma, eu ndo apresentava a solugcdo de forma imediata (analisarei
os slides produzidos a partir da instancia coletiva do feedback em momento propicio neste
texto), mas buscava a solu¢ao junto com a turma (considerei os estudos de Vygotsky — 1991a,

1991b — de que o desenvolvimento do aluno ocorre por meio da intera¢do, encontrando-se os
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alunos com pares mais desenvolvidos, ou proficientes, ndo sendo necessario que essa parceria
fosse formada pela figura do professor). Além disso, se uma questdo de lingua se apresentava
como mais dificil junto a turma (as vezes os alunos mencionavam ter dificuldades em algum
ponto), eu me valia do momento presencial para ensinar e/ou recordar pontos linguisticos
especificos. Também no momento presencial, alguns alunos recorriam a mim para tirar
alguma duvida frente a correcdo feita ou ao feedback individual (2 medida que o curso
avangava, mais familiarizados ficavam com algumas das siglas que eu utilizava na correcao e
com a tabela de pontuagdo que era apresentada na folha em que produziam o texto).

Assim foi realizada a parte presencial do curso, especialmente na modalidade hibrida.

Antes de o curso seguinte se iniciar, reuni os alunos em sala e pedi que respondessem
a um questionario (APENDICE D), composto por algumas questdes abertas nas quais eu
indiquei algumas situagdes para que pudessem refletir. Esse questiondrio ¢ um dos
instrumentos que utilizo para analise de representagdes dos alunos frente a Escrita em Espiral.

Quando o curso “dois” se iniciou, por haver um menor numero de alunos e por ser um
curso em horério extraclasse, a rigidez de horario era menor, o que permitiu que algumas
discussdes de tema ocorressem também presencialmente e também que eu atendesse a um
pedido dos alunos que era o de levar produgdes escritas minhas sobre os temas (anteriores)
para que eles corrigissem presencialmente comigo. Vejo isto ir ao encontro do que desenvolve
Freire (1987, p. 35), ao afirmar que “a educacdo problematizadora coloca, desde logo, a
exigéncia da superacdo da contradicdo educador-educandos. Sem esta, ndo ¢ possivel a
relagdo dialogica”. Considerei muito valida a experiéncia de levar meus textos para serem
corrigidos/questionados/debatidos pelos alunos. Foi algo que extrapolou ligeiramente minha
proposta da Escrita em Espiral (algo que ndo inseri como foco na proposta que desenvolvi),
mas que considerei bastante importante de mencionar quando penso em avaliagdo formativa.
Assim, também falarei mais sobre esse acontecimento em momento propicio neste texto.

No final do segundo curso, reuni os alunos para uma entrevista coletiva a fim de

levantar representacdes diversas sobre a Escrita em Espiral € o processo pelo qual aconteceu.
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3.2.1 A selecao do género e sua modelizacao

No capitulo destinado aos pressupostos teoricos, discorri sobre a necessidade de se
realizar um “mapeamento do género” que sera trabalhado com os alunos a fim de, também,
orientar o trabalho do professor com relagdo ao que devera ser desenvolvido em sua pratica.

Passo a discorrer brevemente sobre como realizei a escolha do género com que
trabalhei em sala de aula, bem como a forma como cheguei ao seu modelo didatico (objeto de
ensino).

Busquei mapear o género dissertagdo escolar a fim de chegar a forma prototipica dele
a partir da qual foram testadas as regularidades e possibilidades de irregularidades que o
constituem.

Relativamente a escolha do género, escolhi um género do eixo do expor, respeitando:

. o principio da pertinéncia ao respeitar a finalidade da instituicdo escolar,
respeitando o PPC do curso e atendendo a demanda da comunidade escolar por um
trabalho textual que se relacionasse ao Exame Nacional do Ensino Médio;

. o principio da legitimidade, ao considerar os saberes tidos como referenciais;

. o principio da solidarizacdo, realizando inicialmente a modalizacao didatica desses
saberes de referéncia.

A partir do entendimento de que os géneros sdo instrumentos a partir dos quais se
desenvolvem as capacidades de linguagem, entendo que, ao aprender a redigir o género
dissertagdo escolar, o aluno também aprende a identificar situagdes polémicas que requerem
dele posicionamento argumentativo, a organizar sua linguagem de forma argumentativa
objetivando posicionar-se a fim de mostrar-se coerente com seus argumentos ou a fim de
demover o outro de seu posicionamento argumentativo, a valer-se de escolhas lexicais que
respondam ao contexto argumentativo, como conectores, organizadores textuais, escolhas de
tempo verbal. Nesse sentido, pelo fato de o estudo com um género permitir ir muito além de
quaisquer barreiras que ele mesmo talvez encerrasse, optei por desenvolver as capacidades
discursivas dos alunos no que diz respeito a operacao linguageira “argumentar”, pois era a que
se revelava a mais pertinente no contexto escolar outrora mencionado.

Para a constru¢do do modelo didatico, vali-me de textos produzidos no género, tendo
utilizado uma coletanea de textos auténticos (conferir nota de rodapé 37), aos quais nesta tese
chamei de auténticos prototipicos e, a partir deles, busquei e apresentei as regularidades do

género dissertacao escolar aos alunos.
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Ao todo, onze textos formaram o conjunto dos prototipicos usados por mim para a
construgio do modelo didatico®®. Destes, foram priorizados cinco para mostrar possibilidades
ao se elaborar uma introdu¢do de um texto dissertativo escolar, quatro para mostrar
possibilidades ao se elaborar um desenvolvimento de um texto dissertativo escolar e dois para
mostrar duas possibilidades de se elaborar uma conclusdo de um texto dissertativo escolar.

A partir do trabalho das capacidades discursivas, pela leitura dos textos e seus excertos
com alunos, fui elicitando com os alunos as caracteristicas linguisticas textuais comuns ao
género, como o objetivo do convencimento, a presenga de sequéncias predominantemente
argumentativas, de recorrentes retomadas anaforicas estabelecendo coesdo nominal, de verbos
com valor atemporal, de pronomes na terceira pessoa prioritariamente (mostrando também as
possibilidades dos pronomes na primeira) ¢ assim por diante.

Além disso, durante o segundo semestre (que também chamo aqui de segundo curso
ou parte 2 do curso), eu mesma produzi alguns textos a partir dos temas. Eu o fiz atendendo
ao desejo deles em conhecerem meus textos, o que eles considerariam como prototipicos.
Dessa forma, levei meus textos nos momentos de feedback coletivo (de acordo com o tema
em questdo, apds os alunos ja terem produzido textos sobre aquele tema) e os alunos
discutiam sobre meu texto, apontando inclusive sugestdes de melhoria. No momento, eu nao
percebi a importancia dessa pratica, apenas fiz atendendo a um pedido de um aluno, conforme
pode ser verificado no comentéario que deixei para os alunos no AVA (inserido aqui no
Apéndice K). Atualmente, apds ter refletido sobre ela, porém, percebo que levar os textos
prototipicos ao longo de todo o processo de escrita e compartilha-los integralmente com os
alunos (levei os prototipicos apenas no inicio do trajeto dos alunos) parece ser uma
experiéncia valida e significativa (talvez, sobretudo, para os alunos que venham a apresentar
um pouco mais de demora em se apropriar do género em foco). O Apéndice L ¢ composto por
dois desses meus textos a titulo de exemplificagdo. O primeiro foi motivado pelo tema 9. Eu o
redigi de forma manuscrita para dizer aos alunos quantas linhas ele ocupou na folha
definitiva. Posteriormente, eu o digitei para facilitar a visualiza¢do dele pelos alunos no data

show. Além disso, ao digitar, aproveitel para mostrar o “esquema prévio” que fiz antes de
9 9

38 Excertos deles aparecem nesta tese no momento em que discorri teoricamente sobre o plano textual global,
exemplificando a teoria. Fazem parte de meu Acervo Pessoal — a fonte (organizador dos textos) ndo pode ser
recuperada visto que os trago como prototipicos ha alguns anos. Sdo nomeados aqui como “prototipico”
seguido por dois pontos apds o que se faz possivel identificar melhor, na coletanea dos textos, se ele foi
elencado por trazer um bom exemplo de introdugdo, um bom exemplo de desenvolvimento ou um bom
exemplo de conclusdo. Assim, menciono ‘“prototipico: desenvolvimento por contra-argumentacéo”;
“prototipico: desenvolvimento por causa-consequéncia”; “prototipico: conclusdo por retomada” e assim por
diante.
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produzir o texto em si (como se pode ver na coluna da esquerda). O outro foi relativo ao tema

Automedicagao.

3.3 Procedimentos metodolégicos em relacao a perguntas, objetivos e referencial teérico

A seguir, apresento em forma de quadro (Quadro 3) a relagdo que estabeleco entre as
perguntas de pesquisa, os objetivos especificos e a metodologia a que recorri para atingir os
objetivos e responder as perguntas. Aponto, também, o referencial tedrico que respalda cada

momento.
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Quadro 3: Procedimentos metodologicos em relagdo a perguntas, objetivos e referencial teérico

Perguntas Objetivos Metodologia Referencial Teodrico
@ Que representagdes sdo construidas nos : Observar que  representagdes  sdo . Levantamento e  analise das Mecanismos enunciativos de
textos dos aprendizes sobre a Escrita em : construidas pelos alunos nos textos sobre . representagoes dos alunos presentes : Bronckart (2012), Modalizagdes.
Espiral? a Escrita em Espiral em suas respostas & entrevista
coletiva realizada e nas respostas dos
alunos aos questionarios.
an Em que medida as instancias de feedback | investigar em que medida as instancias | Contraste longitudinal entre os textos | Capacidades de agdo, capacidades
contribuem (ou ndo) para o | de feedback produzem (ou ndo) | de cada aluno entre si*° levantando | discursivas e capacidades
desenvolvimento da escrita? contribuicdes para as praticas de | os tipos iniciais de feedback e a| linguistico-discursivas de Dolz,
desenvolvimento da escrita dos alunos recorréncia  deles nos  textos | Pasquier e Bronckart(2012);
posteriores (de cada aluno em | Mecanismos supratextuais de Leite
relagdo a ele mesmo) e elencar os | (2012). Teorizagdo sobre feedback
tipos de feedback apresentados aos | por Lisboa (2007), Hattie ;
alunos para os contrastar a pratica na | Timperley (2007), Kluger e DeNisi
Escrita em Espiral. (1996) e Merry et al (2013).
Buscar, no texto empirico dos | Teorizagdo sobre corre¢do (RUIZ,
alunos, as capacidades e operagdes | 1998) e revisdo textual interativa
de linguagem colocadas em pratica. | (MOTERANI ; MENEGASSI,
2013)
(IIT) : Que impactos sobre a etapa de Analisar os impactos gerados pela: Observar as participacdes dos alunos Mecanismos enunciativos de
planejamento a utilizacdo de espagos do : utilizacdo de espacos do AVA na etapa no AVA e contrastar as participagdes . Bronckart (2012).

AVA produziu na Escrita em Espiral?

do planejamento do processo da Escrita
em Espiral.

do AVA com o utilizado nas
dissertagdes (contrastar para observar
se o AVA foi utilizado como
ferramenta para etapa de
planejamento).
Observar também os
dos alunos referentes ao uso da
ferramenta presentes em  suas
respostas na entrevista coletiva e/ou
no questiondrio aplicado.

comentarios

Fonte: a autora

39 Ndo comparei o texto de um aluno ao texto de outro aluno. Comparei entre si as produgdes dos mesmos alunos (o percurso longitudinal de cada aluno).




123



124

PARTE IV — ANALISE DOS DADOS

Neste item, apresento a analise dos dados obtidos por meio dos cinco instrumentos de
coleta de dados*® que compdem o corpus desta pesquisa. Ora esta andlise se dara como
combinacdo entre os dados de dois ou mais instrumentos, ora como explicitacdo de dados
obtidos de forma isolada em um dos instrumentos. O objetivo serd sempre o de responder as
trés perguntas de pesquisa que norteiam este trabalho e de mostrar a relagdo entre as bases
teoricas que dao sustentacdo a esta pesquisa e a tese, que aqui procura se estabelecer, da
Escrita em Espiral.

Eminentemente interpretativista, a andlise seguird por balizas tedrico-metodologicas
que serao mencionadas no momento em que cada instrumento estiver sendo analisado.

Inicialmente, analiso o contexto de produgdo, conforme mencionado em item
homénimo no capitulo dedicado a Metodologia, a fim de compreender a forma de
organizac¢do dos textos empiricos que compdem o corpus desta pesquisa.

Em seguida, passo a analisar a entrevista coletiva valendo-me dos mecanismos
enunciativos de Bronckart (2012), por meio do estudo das vozes enunciativas e da marcagao
das modalizagdes. O intuito foi o de responder a primeira pergunta de pesquisa “Que
representacdes frente a pratica linguageira e aos proprios erros sao construidas pelos
aprendizes a partir da Escrita em Espiral?”

Buscando responder a segunda pergunta de pesquisa —Em que medida as instincias
de feedback contribuem (ou ndo) para o desenvolvimento da escrita?” — passo a analise
contrastiva entre os textos que compdem o percurso de cada aluno pela anélise do folhado
textual (ISD).

Finalizando esta quarta parte da tese e objetivando responder a terceira pergunta de
pesquisa — “que impactos sobre a producdo textual a utilizacdo de espagos do AVA produziu
na Escrita em Espiral?” — trago a observagao do proprio AVA por meio da interagdo entre os

alunos e algumas vezes contrastando-as com os dizeres presentes na entrevista realizada.

40 Slides de feedback coletivo, textos dos alunos corrigidos pela professora, entrevista coletiva, questionario
aplicado aos alunos e foruns de discussao do Moodle.
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CAPITULO 1 - O contexto de producio

126

O contexto de produgdo influi na forma de organizagdo dos textos empiricos. E por

isso que aqui serd descrito e analisado o contexto de produgdo de cada um dos instrumentos

cujos textos formaram o corpus de andlise desta pesquisa.

A descrigao e a andlise levardo em conta os parametros relativos ao mundo fisico em

que se deu a producdo de cada texto-instrumento — o lugar de produgdo; o momento de

produgdo; o emissor e o receptor desse texto — e a0 mundo sociossubjetivo — o lugar social; a

posicao social do emissor; a posi¢ao social do receptor; o(s) objetivo(s) da interacao.

O Quadro 4 descreve o contexto de producao da Entrevista.

Quadro 4: Contexto de Produgdo da Entrevista

Entrevista

Mundo fisico

Mundo sociossubjetivo

Qual foi seu lugar de | Escola Qual foi seu lugar social? Ambiente institucional, sala

produgio? de aula da escola onde o
processo se desenvolveu.

Qual(is) foi(ram) | Alunos Qual foi a posi¢do social i Alunos do EM, alunos da

seu(s) emissor(es)?

adolescentes do

do(s) emissor(es)?

professora-pesquisadora,

terceiro ano do que participaram do
Ensino Médio processo de Escrita em
Espiral.
Qual foi seu | Professora- Qual a posicdo social do | Professora do EM e também
receptor? pesquisadora receptor? pesquisadora que propiciou
0 processo de escrita aos
alunos entrevistados ao
longo do periodo letivo.
Qual foi seu; Fim do ano|Qual o objetivo da i Alunos falarem sobre efeito
momento de | letivo. Pos | interagdo? do processo de escrita
producéo? cursos realizado ao longo do ano
ministrados. letivo.
Duracgao da
entrevista de 33
minutos e 35
segundos.

Fonte: a autora

O fato de a entrevista ter sido feita de forma coletiva com varios alunos traz a tona a

possibilidade de que alguns se permitam silenciar assumindo que “o outro fala por mim” e

traz o ponto negativo de ndo se ouvirem todas as vozes presentes respondendo a todas as

perguntas elencadas. Mas entendo que a representagdo que aparece no texto construido no
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grupo carrega representagdes que se constroem em textos individuais, o que valida os dados
do instrumento.

As respostas foram dadas pelos alunos a mim, o que poderia fazer com que eles
tentassem buscar respostas que eu desejasse ouvir, a fim de me agradarem, uma vez que a
interacdo face a face desperta mais facilmente esse tipo de comportamento. Alguns trechos da
entrevista, inclusive, mostraram isso. A titulo de exemplifica¢do, tem-se o aluno S quando,
embora falasse de algo que nao tinha achado muito bom na pratica de postagem no AVA,
termina sua fala elogiando o percurso — S: “eu acho que foi super legal’ tipo’ foi MUITO
bom’ ajudou bastante [...]”. Outro aluno, W, também apresenta algo similar em um trecho de
sua fala na qual faz uma marcagdo de agradecimento a professora pelo que havia aprendido,
como se fosse importante marcar isso naquele momento de entrevista que estava sendo

registrado:

W - tudo que eu fiz (+) tipo de redacdo ((sorrindo)) foi por causa do
professor’ principalmente porque no comego do terceiro ano que foi
quando vocé comegou a dar redagdo de novo’ a base que eu ja tinha de
redacdo era a que vocé ja tinha dado no primeiro ano’ entdo sé reafirmou’
entdo tudo que eu fiz na redagdo foi por causa que a senhora ensinou’

A modalizagdo logica “principalmente” da a validacdo de verdade ao que W atribui
como tendo sido essencialmente realizado por mim no seu percurso escolar, e isso se revalida
em sua fala com a proxima modalizagdo 16gica que traz para a sua fala “s6” em “entdo sé
reafirmou”.

Também se mostra importante o entrecruzamento dos dados da entrevista com as
respostas dos alunos ao questionario aplicado, uma vez que este, por ndo ter tido o carater da
interagdo face a face, mas, principalmente, por nao ter solicitado a identificacdo dos alunos
(os alunos ndo assinaram os questionarios, que nem traziam espaco para identifica¢ao), pode
ter vindo minimizar essas “obrigagdes sociais’.

O Quadro 5 descreve o contexto de produ¢do do Questionario.
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Quadro 5 — Contexto de Produ¢ao dos Questionarios

Questionario
Mundo fisico Mundo sociossubjetivo
Qual foi seu lugar de | Escola Qual foi seu lugar social? Ambiente institucional, sala
produgao? de aula da escola onde o
processo se desenvolveu.
Qual(is) foi(ram) | Alunos Qual foi a posicdo social | Alunos do EM  que
seu(s) emissor(es)? i adolescentes do | do(s) emissor(es)? participaram do processo de
terceiro ano do Escrita em Espiral
Ensino Médio
Qual foi seu | Professora- Qual a posi¢do social do | Professora do EM e também
receptor? pesquisadora receptor? pesquisadora que propiciou
0 processo de escrita aos
alunos ao longo do periodo
letivo.
Qual foi seu | Entre as duas | Qual o objetivo da i Responder ou relatar sobre o
momento de | etapas interagao? que faziam com os textos
producao? ministradas anteriores (corrigidas) que
(entre o curso recebiam, a postura que
regular e entre o tinham na abertura dos
curso de temas no Moodle e sobre o
extensdo), no motivo de estarem fazendo
meio do ano o segundo curso (curso
letivo. eletivo).
Temporalmente,
levou cerca de
40 minutos.

Fonte: a autora

O questionario foi aplicado imediatamente antes que inicidssemos a segunda etapa,
ou seja, o “segundo curso”, o registrado como curso de extensdo, o que significa que foi
realizado no inicio do segundo semestre letivo, apos os alunos terem passado pela produgao
de oito textos (a partir de oito temas propostos no primeiro semestre). Foi aplicado, portanto,
apenas aos alunos que escolheram continuar fazendo o curso.

O tempo para os alunos responderem ao questionario ndo foi cronometrado. A
medida que terminavam, depositavam seus textos sobre a mesa da professora. Em média, o
tempo gasto para que respondessem foi de quarenta minutos, considerando que alguns alunos
chegaram ligeiramente ap6s a atividade ter comegado e iniciaram-na, portanto, minutos apds
alguns outros.

As respostas ao questiondrio foram solicitadas com a finalidade de buscar
representacdes dos alunos frente a pratica linguageira, aos proprios erros € ao processo de

Escrita em Espiral com suas implicagdes (uso de plataforma virtual, instancias de feedback
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individual e coletivas) e com a finalidade, também, de poder contrastd-las com as
representacdes que viessem a tona no momento da entrevista.

Como supracitado, nao inseri no questionario espago para que o aluno se
identificasse. Com isso, meu objetivo era o de que o falar para cumprir uma “fun¢do social de
gentileza” com o destinatario (que seria eu) pudesse, talvez, reduzir-se um pouco. Apesar
disso, alguns alunos escreveram seus nomes nos questionarios em espacgos aleatorios,
registrando sua identificacdo (de 26 alunos que responderam ao questiondrio, 10
identificaram-se nele).

O Quadro 6 descreve o contexto de producdo do Forum de Discussao, o qual passo a

caracterizar.
Quadro 6 — Contexto de Produ¢ao do Forum de Discussao
Forum de Discussao
Mundo fisico Mundo sociossubjetivo
Qual foi seu lugar | AVA Qual foi seu lugar social? Ambiente Virtual de
de produgao? Aprendizagem, Moodle, acessivel
apenas aos participantes do curso.
Qual(is) foi(ram) ; Alunos Qual foi a posi¢do social | Alunos do EM que participaram
seu(s) adolescentes, | do(s) emissor(es)? do processo de Escrita em
emissor(es)? Mediadora e Espiral, professora do EM e
Professora mediadora convidada.
Qual foi seu : Alunos Qual a posi¢do social do | Alunos do EM que participaram
receptor? adolescentes, | receptor? do processo de Escrita em
Mediadora e Espiral, professora do EM e
Professora mediadora convidada.
Qual foi seu: Quinze dias| Qual o objetivo da | Debater o tema, discutir as ideias
momento de | para cada | interagdo? dos colegas e as proprias,
producéo? tema. apresentar seus esquemas de
texto.

Fonte: a autora

No curso 1, havia um féorum de discussdo para cada turma. No curso 2, a turma era
unica, portanto havia um tnico féorum de discussdo. Cada forum ficava aberto durante 15 dias,
tempo que os alunos tinham para apresentar seus esquemas de texto, seus argumentos, para ler
os argumentos dos colegas, contra-argumentar, ler as contra-argumentagdes e/ou motivagdes e
inquietagdes postadas por mim e/ou pela mediadora e fazer nova postagem. A liberdade de
dialogarem uns com os outros era dada, bem como a de responderem as postagens que
desejassem, embora pelo menos uma postagem (com sua propria esquematizacdo de
argumentos) fosse solicitada como obrigatoria por mim. Era habitual que a motivagao inicial

como “pessoal, o que acham de...?” fosse feita por mim, professora, ou pela mediadora.
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Minha impressdo primeira ¢ a de que, ao alimentarem o AVA, os alunos se sentem
menos timidos em expor sua opinido do que quando o fazem em sala de aula, podendo
(re)fazer seu pensamento sobre cada assunto. Isso serd analisado quando esse instrumento for
mais profundamente observado por mim.

Outro instrumento de coleta de dados desta pesquisa ¢ composto pelas Dissertacdes

Escolares. O contexto de producdo delas € que passamos a descrever no Quadro 7 a seguir.

Quadro 7 — Contexto de Produc¢ao das Dissertagdes Escolares

Dissertacoes Escolares

Mundo fisico Mundo sociossubjetivo
Qual foi seu lugar | Casa, escola, | Qual foi seu lugar social? Espaco privado
de producao? outros.
Qual(is) foi(ram) | Alunos Qual foi a posi¢do social | Alunos do EM que participaram
seu(s) adolescentes | do(s) emissor(es)? do processo de escrita.
emissor(es)? do terceiro
ano do
Ensino
Médio
Qual foi seu | Professora e | Qual a posicdo social do | Professora daqueles alunos e, em
receptor? adolescentes | receptor? certa medida, os proprios alunos.
em certa
medida.
Qual foi seu ;| Tempo Qual o objetivo da | Estruturar um texto pertencente
momento de | individual. interacao? ao género dissertacdo escolar,
produgao expondo os argumentos do
(duragdo)? interlocutor a fim de sustentar
uma tese para um interlocutor
ficticio.

Fonte: a autora

As dissertacdes escolares eram produzidas em ambiente escolhido pelos alunos. Nao
era destinado tempo de aula para que fossem escritas. Portanto, em sua maioria, alunos diziam
fazé-las em casa, ou em momentos vagos na propria escola (visto que os alunos eram todos
alunos de curso integral e passavam maior parte de seu tempo na institui¢do escolar). Devido
a isso, o tempo que levavam para produzir seus textos também variava e ndo pdde ser
mensurado nesta pesquisa.

As producdes eram realizadas para serem apresentadas, de maneira direta, a mim,
professora, a fim de que fossem avaliadas discursivamente. Todavia os alunos tinham a
ciéncia de que excertos de seus textos eram compartilhados com os demais alunos nos

momentos de feedback coletivo e, além disso, outras vezes, alguns textos eram lidos
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integralmente em sala de aula para os demais colegas. Assim, em certa medida,
compartilhava-se a producdo ndo somente com a professora.

A interlocuc¢do textual interna estabelecia-se ndo diretamente com a professora,
embora o aluno soubesse que era eu quem leria e avaliaria aquele texto, mas com um
interlocutor ficticio, interlocucdo esta natural ao género dissertagdo escolar, para quem
deveria sustentar dado ponto de vista e argumentar contraria ou favoravelmente a um recorte
tematico.

Essas foram as caracterizagcdes do contexto de producdo dos textos que compdem o
corpus desta pesquisa. Passo, deste ponto em diante, a analise de cada instrumento (de forma
isolada e/ou combinada) a fim de responder mais especificamente a cada pergunta que orienta

esta pesquisa.
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CAPITULO 2 - Representacées dos alunos frente a pratica linguageira

Com vistas a responder a primeira pergunta de pesquisa que norteia esta tese, qual seja
“que representagdes sdo construidas nos textos dos aprendizes sobre a Escrita em Espiral?”,
recorri essencialmente a entrevista que realizei com os alunos e ao questiondrio que apliquei a
eles, analisando seus posicionamentos, dizeres e observando ali as representagcdes que minha
leitura permitiu-me fazer.

Sendo assim, a partir da andlise da entrevista realizada e a partir da observagao das
respostas dadas especialmente a ultima pergunta do questionario aplicado (pergunta que
versava sobre qual o motivo que levava os alunos a fazerem aquele curso de producao de
texto), alguns assuntos centrais sobre os quais desenvolvo esta tese puderam ser observados e
sdo esses assuntos que proponho trazer para um lugar de destaque.

Para melhor compreensdo do leitor, explico que trouxe o assunto que percebi ser
recorrente nos dizeres dos alunos, o(s) excerto(s) que o(s) elicitara(m) e discorrerei sobre eles.
Algumas vezes, a identificacdo dos alunos aparecera conforme a inicial de seus nomes. Outras
vezes, os alunos serdo identificados numericamente; isso porque alguns questionarios nao
traziam identificacdo de quem a ele respondia*!.

Apresento inicialmente o contetido tematico formado pelo conjunto de passagens dos
alunos as quais guardam relagdes com o tema que ressaltei em cada item. Em seguida,

apresento minha analise a partir deles.

2.1 A UTILIZACAO DE ESPACOS DO AVA COMO ESPACO PARA AUTONOMIA

e “eu ia falar que desenvolve muito a autonomia do aluno de fazer o tipo de trabalho
no moodle’ na acdo dele entrar no moodle’ ver o tema’ ler o tema’ se ele quiser
ele 1&’ se ele ndo quiser ele ndo 1€’ se ele quiser ele quiser faz uma redagdo
qualquer como o que aconteceu’ e:: ele trabalhar em cima disso (+) aumenta um
pouco a autonomia do aluno em tomar a iniciativa de fazer” (Aluno JM,
Entrevista)

e “[..] algumas vezes eu ficava meio confusa porque eu ndo tinha uma ideia
totalmente formada’ ai eu me perdia na ideia dos outros’ eu acabava entrando

41 Como ja expliquei em outros momentos, ndo havia espago no questionario para que os alunos se

identificassem. Apesar disso, alguns alunos quiseram se identificar neles, colocando seus nomes em espagos
aleatorios. Portanto, caso o excerto selecionado tenha sido de algum questionario identificado pelo nome do
aluno, identifiquei o excerto, aqui, também pela inicial do nome deste aluno (similarmente a como fiz na
identificagdo dos excertos da entrevista). Caso nao seja de questionario identificado por nome, identifiquei aqui
por niimeros.
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numa outra que tipo pode ndo ser aquela que seria a mais facil pra mim de
argumentar’ mas que era aquilo que se eu via que era um caminho mais simples’
eu entrava naquela’ porque eu nao tinha uma opinido formada sore aquilo’ entao
era mais facil pra mim olhar’ me embasar muitas vezes na opiniio do outro’
eu acho que foi super legal’ tipo’ foi MUITO bom’ ajudou bastante”(Aluno S,
Entrevista)

A utilizagdo de espacos do AVA foi percebida como um espago propiciador de
desenvolvimento da autonomia dos alunos. Atribuo a fala de JM ao fato de que os temas e
textos de apoio eram disponibilizados aos alunos apenas no espago virtual, bem como apenas
nele ¢ que as discussdes se desenrolavam (virtualmente, no forum). E a isso que JM atribui a
capacidade de acdo dos alunos na modalidade pragmatica repetida em carater enfatico por ele
“se ele quiser”, “se ele nao quiser”, “se ele quiser ele quiser” o que ele também enfatiza
com a expressdo “tomar a iniciativa de fazer” ligando a isso o carater de ser autdbnomo que
cabe ao aluno naquele espago. Isso também guarda relagdes com a defini¢do de autonomia de
Dolz e Schneuwly (2004) — apresentada no capitulo teorico desta tese — que traz relagdes entre
o carater autdbnomo e a capacidade de trabalhar de forma cooperativa, visto ser nesse trabalho
que o aprendiz descobre as determinagdes sociais das situagdes linguageiras. Também ¢
importante perceber na fala de JM a preocupacdo com a postura moral, o posicionamento
¢ético, em sala de aula. Esse uso pejorativo do lexema qualquer evoca um momento em sala
de aula em que estabeleci com os alunos um breve debate sobre “como acabar com a
corrupcdo no Brasil”, apos ter percebido que o texto de um aluno havia sido copiado
integralmente de um texto disponivel na Internet (como menciona JM neste trecho com seus
dizeres “como o que aconteceu”).

A autonomia em “tomar a iniciativa de fazer” presente na fala de JM encontra
ressonancia, em certa medida, na fala de S quando ele menciona que tomava a iniciativa de
argumentar, em seu texto, de acordo com a opinido do colega. Quando S menciona que
“acabava entrando numa outra”, sugeriu-me um uso ainda imaturo dessa autonomia, no
sentido de S argumentar de acordo com o que fosse mais conveniente para a circunstancia e
nao necessariamente de acordo com suas convic¢oes. Todavia S afirma no inicio de sua fala
que isso acontecia apenas quando ele ndo tinha uma “ideia totalmente formada”; assim, ndo ¢
possivel afirmar com certeza se era de acordo com a conveniéncia do “mais facil” e
contrariamente as suas convicgdes que S pautava sua argumentagao em alguns casos. De todo
modo, essa fala de S mostra a interlocu¢do acontecendo via AVA ¢ mostra, ainda, uma
consequéncia natural da argumentacdo em pratica que ¢ a de fazer com que as pessoas que

nao tém opinido formada formem sua opinido a partir de outras opinides apresentadas.
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Chama ainda a atencdo que, no fim dessa fala, destacam-se escolhas lexicais nas
modalizacdes apreciativas como “super legal”, “MUITO bom”, “bastante”, como se fossem
necessarias para justificar a afirmacdo inicial marcada pelo adversativo mas em ‘“mas
algumas vezes eu ficava meio confusa”. Este excerto explicita também um aspecto negativo
da obrigatoriedade de o aluno fazer com que aquele tema virasse um texto empirico, visto que
o aluno percebia que, algumas vezes, era melhor ele escolher como argumentacdo aquilo em
que tinha maior probabilidade de sucesso — dai a marcag¢ao na modalizacao 16gica “seria” em
“pode nao ser aquela que seria a mais facil pra mim de argumentar” — optando pelo “caminho
mais simples”, possivelmente para conseguir cumprir com sucesso o “dever” de realizar o
texto empirico. Isso encontra consonancia no excerto “porque eu nido tinha uma opinido
formada”, que remete a opinides diversas (com aspectos de “opinides formadas™) que
circulam na sociedade, em multiplas vozes, sobre os também mais diversos temas. Também
se relaciona com o que esse aluno deve entender por conveniéncia na argumentacao (parece
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ser preferivel, a ele, argumentar pelo aspecto “mais propiciador de ‘sucesso’ do que pelo

aspecto que ele acredita como verdadeiro, colocando-se, portanto, um dilema talvez até ético).

2.2 RELACAO COM OS ERROS E ACERTOS

e “primeiro vocé sempre trazia ja corrigindo os erros’ ai no outro vocé ja veio trazendo
pra gente ver os erros € eu acho que essa primeira parte da gente ver o que tava errado
e depois da gente mostrar’ aquilo deu certo porque na primeira parte a gente aprendeu
e depois a gente achou’ sabe’ eu nao sei se foi de proposito ((olhando de lado)) ((risos
da turma))” (aluno D, Entrevista)

e “Por que eu estou fazendo este curso? Com esse curso vi uma grande oportunidade de
escrever redacdes e ter uma corregao criteriosa a nivel de ENEM. Eu faco outro curso
de redacdo, mas ¢ a partir desse curso de argumentacdo no moodle que eu estou
aprendendo realmente a escrever, a melhorar meus argumentos e a perceber meus
proprios erros no decorrer da escrita da redagdo.” (Aluno 1, Questionario)

Os excertos do feedback coletivo eram apresentados aos alunos de maneira que
propiciassem sua reflexdo sobre eles. Os alunos deveriam ir percebendo os excertos falhos,
bem como em que ponto aquele trecho selecionado estava falho, a fim de que eles mesmos se
desenvolvessem testando hipéteses, deduzindo, autocorrigindo-se. E o que aponta o aluno D
na passagem transcrita. O aluno se refere especificamente ao fato de que nos primeiros passos
de feedback coletivo, eu fazia as corre¢des dos excertos junto com os alunos, mostrando-lhes
a lingua em funcionamento sendo “travada” com alguns equivocos de escrita. Logo em

seguida, comecei a levar para o feedback coletivo os excertos em que havia problemas de



135

linguagem para que eles mesmos encontrassem o problema que havia ali e apontassem formas
de corrigi-lo. Na fala de D, a modalizacao logica “eu acho” e seu posicionamento na
modalizacdo apreciativa “deu certo” trazem a representacdo do aluno de sensacdo de
aprendizagem com o erro.

No questionario, a resposta do aluno 1 indica a percepgao de ter conseguido capacitar-
se discursivamente. Além disso, mostra que ele teve uma relagdo de percepg¢ao do proprio
desenvolvimento de escrita (“e a perceber meus proprios erros”) durante o percurso de
Escrita em Espiral (“no decorrer da escrita”) como indicam as escolhas lexicais destacadas

por mim.

2.3 0 FORUM DE DISCUSSAO COMO ESPACO PARA BRAINSTORMING

e “[..] eu usava o Moodle mais como pra::’ como alguns temas que eu ndo tinha
dominio’ eu usava pra mim vé se eu tava fugindo muito’ se eu tava de acordo ou nao’
porque talvez eu tava sendo muito: tava muito indo prum lado: errado da histéria’ nao
tava vendo todos os pontos de vista’ entendeu’’” (aluno W, Entrevista)

e “¢ porque assim eu colocava ali os topicos das minhas ideias pra discussdo e depois
NA redag¢do eu desenvolvia” (aluno M, Entrevista)

e “ecu LIA o tema e 14 naquela primeira impressdo eu jogava 14 no moodle ai meus
argumentos eram tudo rebatido ((rindo))’ sabe’” (aluno T, Entrevista)

Os alunos W, M e T usavam o AVA como espaco para testarem seus argumentos.

W ia testando suas ideias, seus argumentos frente ao tema no espaco do AVA. Usava o
Moodle como espago para sua “chuva de ideias”, como lugar para expor suas primeiras
impressodes do tema, para refinar essas primeiras impressdes: “eu usava pra mim vé se eu tava
fugindo muito’, se eu tava de acordo ou ndo”.

M ainda vai além porque, ao colocar os topicos para discussdo, propiciava a interagao
entre os colegas e o surgimento de pares mais proficientes que o auxiliavam no
desenvolvimento desses topicos. Isso pode ser visto na sequéncia da entrevista, quando M diz
que, nesse processo de interacdo entre os pares, ele “recolhia” ainda mais “coisas” para seu
texto.

Essa relacdo do uso do forum de discussdes do Moodle como espago para realizacao
de algo proximo a um brainstorming, guarda relagdes, portanto, com o fato de, naquele
espago, professor e alunos mesclarem-se no papel de par mais proficiente para os comentarios
postados pelos alunos, seja refutando-os, seja dando respaldo a eles, seja enriquecendo-os. E

sobre 1sso que passo a discorrer.
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2.4 PROFESSORA E COLEGAS FUNCIONANDO COMO PAR MAIS PROFICIENTE

e “[...] eu acho que tanto sua [aluno referia-se aos meus comentarios no Moodle sobre os
argumentos que eles postavam] como de um colega’ te faz refletir [...]” (aluno E,
Entrevista)

e “foram importantes sim as duas [aluno referia-se aos meus comentarios e aos
comentarios dos colegas no Moodle sobre os argumentos que eles postavam] porque
as sempre contribuiram’ me completa:va’ ou me tirava totalmente de ideia’ tanto a sua
quanto a do colega’” (aluno S, Entrevista)

e “[...] eu ndo precisei me:: sofrer tanto para fazer uma redagdo sozinha’ se eu nao
tivesse uma opinido formada’ eu podia olhar a dos meus amigos e ver se entrava/ se
me norteava por alguma coisa’’(aluno S, Entrevista)

e “aconteceu de eu recolher ainda mais coisas para meu texto” (aluno M, Entrevista)

e “[...] eu sempre tentava escrever a redagdo com os argumentos da minha cabega’
usando principalmente os textos de apoio como base’ porque:: eu penso eu penso
assim’ se eu olhar o que ta escrito 14 eu serei muito influenciado’ entdo eu prefiro fazer
mais da minha cabega até porque eu penso assim’ né’ no Enem’ eu nao vou ter
ninguém pra me ajudar’ entdo eu fazia mais ou menos por ai assim” (aluno D,
Entrevista)

e “ec também isso [0 ato da postagem no féorum de discussdes no Moodle pelos colegas]
¢ bom e ruim’ né’ porque ao mesmo tempo que vocé tem varias ideias’ vocé também ¢
influenciado pelas outras ideias’ vocé ndo consegue fazer uma argumentacao propria”
(aluno L, Entrevista)

e “[..] é porque assim’ era uma coisa assim ((sorrindo)) ai o meu argumento era
rebatido 14 ai eu refletia’ falava’ ah’melhor ndo’ ou entdo’ nossa legal’ vou fazer”
(aluno T, Entrevista)

e “[...] eu soO entrava [no férum de discussdo do Moodle] quando eu ndo sabi::a (+) qual
era o caminho a seguir’ né¢’” (aluno I, entrevista)

e “[...] no Moodle [...] como era s6 o esquema que eu escrevia 14 as vezes’ igual’ alguma
ideia que fava na minha cabeca quando eu fui passar eu deixei de usar ela porque:: eu
pensei em outra coisa melhor talvez que eu via de outra pessoa ou sendo algum outro
argumento que alguém usou eu via que aquela ideia que ja nao tinha muito apego a ela
porque’ eu ndo tinha muito dominio’ eu deixava ela de lado’” (Aluno W, Entrevista,
grifo meu)

e ‘‘eu gostava também porque ndo era so erro’ também quando vocé gostava de alguma
coisa’ vocé trazia’entdo’tipo assim’ ¢ mesmo’ aquilo ali € legal’ nossa aquilo ali ficou
legal’ vou usar aquilo’ por exemplo’ vocé fez a metafora da C’ vocé leu o texto dela’
foi o primeiro texto’ no comeg¢o do ano’ da primeira aula’ 14 das balangas’ dai eu
coloquei no meu vocé falou’ nossa ficou legal” mas ndo era uma metafora puramente
minha’ né’ (Aluno T, Entrevista)

Os alunos E e S comentam a pergunta feita por mim relativamente a se eles se sentiam
mais “fortalecidos” com as opinides que postavam no Moodle quando era eu quem eu
respondia aos comentarios postados por eles, ou se eles se sentiam mais respaldados quando

os colegas respondiam entre si (respondiam uns aos outros) aos comentarios postados por
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eles. Na resposta de E, o par coesivo “tanto...como” estabelece a comparagdo de igualdade,
que equipara a importancia do professor e do aluno no AVA quando no papel de par mais
desenvolvido: ambos t€ém importancia em suas contribui¢des para os argumentos dos colegas
e levam o aluno que postou o comentario no AVA a uma reflexao sobre seu posicionamento.

Na resposta de S, ele menciona que as duas intervencdes (dos colegas e minha)
cumpriam com a funcdo de ou complementar sua argumentacdo — tome-se a passagem “as
duas porque sempre contribuiram’ me completa:va® — ou mudar a sua orientagdo
argumentativa — tome-se a passagem ‘“ou me tirava totalmente de ideia” — passagem cuja
modalizacdo “totalmente” acentua o carater certo (modaliza¢do indicando um fato certo) da
acdo de mudancga de orientagdo argumentativa pela qual E passaria. De toda forma, mostram
que professor e colegas cumpriam, no Ambiente Virtual, papel de par mais desenvolvido.

Nas passagens de E e de S, podemos perceber que a interagdo no AVA proporciona
essa relagdo colaborativa no processo de elaboracio de escrita. Assim, cada aluno pode fazer
dos seus colegas e do seu professor seus interlocutores no Moodle, assumindo, o aluno,
portanto, o papel de locutor. Outro trecho interessante da entrevista que mostra a interlocucao
no processo da Escrita em Espiral estd na fala de S: “eu ndo precisei me:: sofrer tanto para
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fazer uma redagdo sozinha’”’. Neste seu segundo excerto, S traz a representacdo da escrita
como algo solitario e sofrido e que pode ser superado na interagdo via discussdo no Moodle.
“ndo precisei [...] sofrer tanto para fazer uma redagdo sozinha’”’; “eu podia olhar a dos meus
amigos” marcando no podia essa modalizacdo logica que mostra a possibilidade daquela
pratica textual interativa que ali acontecia via forum de discussdo e que acontecia de uma
maneira que rompia com sua ideia de que escrever deveria ser solitario e sofrido — note-se o
intensificador tanto e a escolha lexical no verbo sofrer.

Além disso, esses trechos também trazem a tona a importincia dada a possibilidade do
pareamento dos alunos, a possibilidade de que se desenvolvessem com auxilio mutuo,
corroborando a tese de Vygotsky com a ZDR e ZDP, visto que, ao ndo “sofrer tanto para fazer
uma redagdo sozinha", o aluno valia-se da ajuda dos colegas e trabalhava, na zona de
desenvolvimento proximal, o que era capaz de desenvolver-se junto a eles, de forma coletiva,
nas discussdes do AVA. Assim, suas ideias iam tendo mais possibilidade de se abrirem e seus
conhecimentos mais possibilidade de se ampliarem, visto que, no AVA, os alunos
trabalhavam de forma colaborativa com pares que, em determinados momentos e assuntos,
eram mais proficientes que eles.

O aluno M, ao falar de quando utilizava o espaco do AVA para expor seus argumentos

e abri-los a discussdo entre os colegas, conta que “recolhia” ainda mais “coisas”, ainda mais
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argumentos, ideias para seu texto. Isso mostra que observava a discussdo dos colegas, valia-se
dela para enriquecer seus argumentos e posicionamento frente a um assunto-tema.

O aluno D demonstra sua resisténcia ao trabalho em préatica interativa, resisténcia em
fazer dos colegas e professora pares mais proficientes e em revezar com eles esse papel —
note-se sua modalizagdo logica “penso assim” em que se responsabiliza com referéncia ao
dever-fazer, no caso ao dever fazer sozinho seu trabalho textual. Refor¢a, anteriormente, com
a modalizagdo logica “principalmente”, o valor de verdade que atribui a necessidade de se
basear nos textos de apoio (¢ ndo em “opinides de colegas”) para escrever seu texto e
relaciona isso a verdade de que estard igualmente solitdirio no momento que, para ele, ¢
importante (visto que apareceu em sua fala): o Enem.

A representagdo de que ndo ler as opinides dos colegas faria com que o aluno tivesse
uma ideia “original”, “pura”, “sem mescla com dizeres de outros” também ecoa na fala de L,
em momento inicial da entrevista, quando mencionou, conforme excerto acima repetido, que
“e também isso € bom e ruim’ né’ porque a0 mesmo tempo que vocé tem varias ideias’ vocé
também ¢ influenciado pelas outras ideias’ vocé ndo consegue fazer uma argumentacao
propria”, entendendo que, ao ndo ler o posicionamento dos colegas no forum de discussdes,
suas ideias seriam de sua verdadeira e pura autoria, sem influéncias, ignorando o fato de que
todo dizer € o tempo todo recontado e ressignificado. Atribuo essa visdo que o aluno percebe
como “negativa” como sendo fruto de praticas de redagdo escolares habituais (como
mencionadas por Geraldi, 1986), que retiram a interlocu¢do do processo de escrita. Ou seja,
os textos os alunos, historicamente, sdo carregados da representa¢do de que a interlocucéo, a
troca de ideias e, enfim, o “encharcamento” das ideias uns dos outros seja algo que “macule”
as suas ideias “puras”, algo que ndo lhe permita fazer uma “argumentagao propria” — note-se,
por exemplo, a modalizagdo pragmatica “vocé ndo consegue fazer” seguida pelo adjetivo
“prépria” — “uma argumentacdo propria”’ — como se, caso ele ndo se “maculasse” pelas
ideias dos colegas, a argumentacao dela seria do carater do ineditismo, sem marcas de outras
vozes, o que ndo ¢ possivel ja que a linguagem ¢ dialogica.

Por outro lado, essa compreensdo da lingua como interagdo, da interagdo como algo
que pode ser positivo ja se apresenta no aluno T. Primeiramente, apresenta-se na modaliza¢ao
logica “vou fazer” — o meu argumento era rebatido la ai eu refletia’ falava’ ah’'melhor nao’
ou entdo’ nossa legal’ vou fazer — por meio da qual T se percebe na possibilidade de seguir
por um novo caminho na escrita sobre determinado assunto apds reflexdo conjunta permitida
pelo AVA. E a partir da discussdo no forum do Moodle que ele percebia que poderia

direcionar seu texto de outras maneiras além, unicamente, talvez, da maneira inicial como
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havia planejado, utilizando o AVA como um ambiente de teste (“ah’ melhor ndo”) ou
ampliagdo para seus argumentos (“legal’ vou usar”) a partir do que ele e seus colegas
conversavam entre si, marcando o ambiente virtual como espago propiciador da reflexao (“ai
eu refletia”). Em segundo lugar, a percepcdo de que a interacao ¢ algo positivo presenta na
fala de T quando ele aponta como bom o fato de a professora ter apresentado a eles a
linguagem dos colegas sendo bem utilizada nos textos (para que eles os imitassem, de forma
recontextualizada, em outros momentos). Sobre isso, a fala de T mostra estar ressignificando
a representacao ( representacao também trazida por S e por D) de que haveria um ineditismo
naquele que escreve, como se o autor de um texto fosse a origem (primaria) do dizer e, como
se antes do dizer deste, ndo houvesse dizeres também outros que se relacionam. Na passagem
de T ““/...] por exemplo’ vocé [...] vocé leu o texto dela’ foi o primeiro texto’ no comego do
ano’ da primeira aula’ la das balangas’ dai eu coloquei no meu vocé falou’ nossa ficou
legal” mas ndo era uma metdfora puramente minha’ né”, T menciona 0 momento em que se
aproveitou de uma imagem metaforica usada como recurso argumentativo por outro colega, o
colega C, e utilizou-a também em seu texto, porém,justifica-se dizendo que “mas nao era uma
metafora puramente minha’ né”, como se a origem da metafora utilizada anteriormente pelo
aluno C fosse realmente de propriedade e de origem de C. Isto €, ao afirmar esse “mas nao era
[...] puramente minha”, T ndo demonstra ter consciéncia de que a metafora do colega C
também ndo ¢ puramente do colega C, porém ja tem a consciéncia de que o imitar pode
acontecer de forma ressignificada, reelaborada, como ¢ natural da linguagem, uma vez que
nada do que produzimos na linguagem ¢ novo no sentido de nunca ter sido dito. Portanto,
diferentemente dos alunos S e D, o aluno T utiliza essa repeticdo (ressignifica o recurso
linguistico de C em seu texto), ndo achando que o texto do outro pudesse vir a prejudicar sua
pratica textual que deveria ser solitaria. Para T, a repeti¢do e a interagdo entre os colegas foi
tida como construtiva.

Também relativamente a reflexdo, quando o aluno I marca sua fala na modalizagao
logica “s6” afirmando que “s¢” acessava o Moodle no momento em que se sentia sem saber o
“caminho” a seguir, ele reforga o carater de certeza de que, naquele espaco, era possivel
“encontrar” este “caminho a seguir”, orientando-se uns com os outros. Isso se dava por meio
de reflexao conjunta.

O aluno W mostra ainda outro papel do espaco de discussdo, que era o de permitir a
“imitagdo” entre os colegas, uma vez que os argumentos, as reflexdes, os caminhos discutidos

por outros podiam servir como sustentagdo para a reflexao e posterior texto de varios. E o que
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se v€ quando ele menciona ter deixado de usar ideias que inicialmente seriam as dele porque

“pensou” em outra coisa melhor que viu “de outra pessoa”.

2.5 ESCRITA COMO PRATICA REFLEXIVA

® “eu tinha as minhas redacgdes anteriores € os erros que eu tinha ja cometido antes e ai
toda vez que eu passava o rascunho para a proxima redag¢do’ que eu ia fazer’ eu ja ia
corrigindo esses erros que eu ia fazendo anteriormente” (aluno 1G, Entrevista)

e “escrita de revisar a coisa [...] voltando / escrevendo de novo [...] entdo toda vez que
vou escrever a partir de agora/ a partir de / desde que eu comecei a focar literalmente
na escrita eu volto para ver que que eu to escrevendo’ eu reafirmo’ eu repenso no que
eu to escrevendo’ eu ndo sé escrevo" (aluno S, Entrevista)

e “as discussdes também que a gente tinha dos temas eu acho que enriqueceu muito
tanto o nosso vocabuldrio’ quanto a nossa escrita’ quanto a nossa vivéncia’ porque::
ndo ¢ s6 aqui que a gente discutia’ tem alguns lugares que vocé chega que vocé
conversa muito com as pessoas que esses temas’ é:: polémicos’ surgem na conversa e
vocé tem como se posicionar’ eu antigamente nao tinha esse posicionamento’ eu
chegava’ tinha essa polémica’ eu ficava quieta’ ndo falava nada’ hoje em dia eu ja
argumento’ eu j4 mostro a minha opinido e normalmente ¢ mais forte/” (aluno L,
Entrevista)

e “A redacdo ¢ de suma importancia para o ENEM, mas nem so6 por isso. Desenvolver a
capacidade escrita ¢ importante em qualquer aspecto da vida, pois a linguagem esta
presente sempre. Ndo ¢ como aquela determinada matéria de matematica que nunca
mais vai se usar. Quanto mais desenvolvermos a capacidade de escrita, serd melhor
para no6s mesmos, sendo as outras justificativas a consequéncia disso.” (Aluno 2,
Questionario)

e “Porque vi nele uma oportunidade de melhorar minha escrita e também a nota da
redacdo no enem, assim como meio de organizar meus pensamentos que na minha
opinido sao bem confusos e perturbados as vezes.” (Aluno S, Questionario)

® “Para relembrar e aprender os métodos necessarios para fazer uma redagdo e também
pois s6 através de pratica ou seja fazendo redacdes e elas sendo corrigidas que vocé
percebe suas dificuldade, facilidade e avancos em relacdo a escrita além de ganhar
conhecimento dos temas tanto para a vida quanto para ter base para fazer a redacao
do Enem”. (Aluno W, Questionario)

e “Valorizo muito quem escreve bem, quem sabe argumentar e domina diversos
assuntos. Gostaria de ser assim, por isso quis participar. Sei que tenho um exame no
final do ano em que terei que fazer uma redacdo, mas esse ndo ¢ o meu principal
objetivo. Afinal a minha escrita eu levarei para o resto da vida.” (Aluno E,
Questionario)

e “Faco o curso almejando o melhor desempenho possivel no enem. Objetivos
secundarios sdo: aumento da intelectualidade e capacidade de argumentacdo e
reflexdo, além de rupturas com certas ignorancias adquiridas, ao longo de minha vida,
por parte das midias, da religido e da cultura que me compdem. (Aluno 3,
Questionario)
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O aluno IG fala sobre sua pratica em guardar as redagdes anteriores € menciona que as
utilizava, de forma reflexiva, como ferramentas, quando ia escrever novos textos, para nao
incorrer novamente nos erros cometidos. Assim, ha, com relagdo aos erros € aos proprios
erros, a de diminui¢do dos erros com o passar do tempo, o que pode ser explicitado nos
trechos “eu tinha as minhas redacdes anteriores e os erros que eu tinha ja cometido antes e ai
toda vez que eu passava o rascunho para a proxima redagdo’ que eu ia fazer eu ja ia
corrigindo esses erros que eu ia fazendo anteriormente”. Nesta fala, o valor de verdade na
escolha lexical pelo ja em “eu tinha ja cometido”, “eu ja ia” e também expressdes como “toda
vez” mostram sua pratica de comparar os textos anteriormente produzidos com os textos que
iriam ser produzidos. Fazer do processo da Escrita em Espiral um processo eminentemente
reflexivo, em que o aluno observa os textos anteriores antes/no momento de produzir cada
novo texto, deveria ser pratica habitual.

O aluno S fala sobre a escrita de revisar, de voltar, de escrever de novo. Como nio
trabalhei diretamente com a reescrita dos textos produzidos, fago uma ressalva para o fato de
que este dizer “escrever de novo” significa, no caso da Escrita em Espiral, escrever sobre um
novo “tema”, mas era dito dessa forma pelos alunos porque para eles este “de novo”
significava “escrever novamente”, isto €, “ter mais uma chance de colocar em pratica o que
aprenderam anteriormente. A marca de reflexdo na escrita em S ¢ linguisticamente marcada
pelo “s6”, validando que houve uma mudanca de postura em S — mudancga de postura também
evidenciada na escolha lexical da locucdo desde que: “desde que eu comecei a focar
literalmente na escrita [...] eu ndo s6 escrevo” marcando uma reflexdo que passou a ser
presente no ato da escrita, sobrepondo-se ao automatismo (de sé escrever) que ele sugere
haver realizado anteriormente a esse processo.

O aluno L faz a escolha lexical pelo conectivo tanto quanto estabelecendo a
compara¢do de igualdade entre sua aprendizagem de ‘“vocabulario”, de “escrita” e de
“vivéncia”, atrelando-os a esse processo de escrita reflexiva. Mostra, também, uma mudanca
que ocorreu nesse processo de escrita vivenciado no processo da Escrita em Espiral que se
marca, linguisticamente, na escolha do advérbio “antigamente” em ‘“antigamente eu nao
tinha esse posicionamento” que localiza no tempo essa mudanca e estabelece um marco de
antes e depois do processo de escrita vivenciado na Escrita em Espiral. Também reforga essa
sua mudanca de postura na escolha do “ja”, marcando que, apos o processo vivenciado, ele se
sente apto ao posicionamento em diversas circunstancias na sua vida:“eu ja argumento”, “eu
ja mostro”, visto que o aluno atribui ao processo da escrita o fato de se sentir fortalecido

frente aos posicionamentos de vida e de se sentir até mais forte, em argumentos (e, portanto,
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linguisticamente), do que as pessoas que o cercam. Isso guarda profundas relagcdes com o que
entendo por aprendizagem significativa e relacdes com o aprender a lingua como pratica de
linguagem para a vida, propiciando relagdes com o que trazem os PCN de que “o estudo da
lingua materna na escola aponta para uma reflexdo sobre o uso da lingua na vida e na
sociedade.” (Brasil, 2000, p. 16). Essa fala de L coincide com sua atitude em um momento ja
final do curso 1 (tema 7, que versava sobre doagdo de orgdos) quando, enquanto o tema
“girava aberto” no Moodle para discussdes e chegava o momento da produgdo do texto final,
o aluno fez uma postagem em sua rede social declarando-se doador de 6rgaos (Apéndice A).
Ou seja, o processo de escrita impactou “vocabulario”, “escrita”, como menciona o aluno,
mas também impactou “vivéncia”, posicionamento de vida, o que o aluno marca em sua fala
com “vocé tem como se posicionar”, atribuindo para si a responsabilidade de colocar-se
frente a opgoes (no exemplo mencionado, “doar ou nao doar?”).

Em alguns questionarios, como pode ser observado nos excertos anteriormente
apresentados, também encontrei ressonancia desse impacto da escrita na vivéncia permeando
a fala de alunos.

O aluno 2, no excerto apresentado do seu questiondrio, traz o cardter de verdade ao
que afirma com modaliza¢des l6gicas “nem s6” (“para o Enem, mas nem sé por isso”),
“sempre” (“pois a linguagem estd presente sempre), “nunca mais” (“que nunca mais vai se
usar”) buscando respaldar o que ele diz naquilo que para ele foi concretamente observavel, ou
seja, na tradi¢do cultural de que escrever bem ¢ um importante valor social. Esses excertos
trazem a tona também o fato de que esse aluno ndo fazia aquelas aulas unicamente com o
proposito final de obter boa média no exame do Enem (a que visava também) demonstrando
uma reflexdo sobre a importancia da linguagem para a vida, marcada também na escolha
lexical indicando a propor¢do “quanto mais... melhor” em “Quanto mais desenvolvermos a
capacidade de escrita, sera melhor para nés mesmos”.

O aluno S coloca trés finalidades que o movem a realizagdo do curso em nivel de
igualdade. Esta igualdade ¢ marcada linguisticamente pelas escolhas lexicais em “e também”
e “assim como”: “vi nele uma oportunidade de melhorar minha escrita e também a nota da
redacdo no enem, assim como meio de organizar meus pensamentos [...]”. Entdo melhorar a
escrita, melhorar a nota no Enem e organizar pensamentos sdo trés finalidades igualmente
importantes que S busca no curso. O fato de S ndo fixar-se unicamente na nota do Enem ¢
algo que percebo como importante no sentido de que fazer o aluno perceber que a finalidade

da escola ndo se encerra nela mesma: a oportunidade de organizar “seus pensamentos” em um
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espaco de discussdes pode ser bem aproveitada por ele, com o compartilhamento de saberes,
com a organiza¢ao de suas ideias.

Similarmente, o aluno W, além de falar da percepgao relativamente as suas proprias
dificuldades e avancos no percurso — “sé através da pratica [...] que vocé percebe suas
dificuldades” — usa o conectivo comparativo “tanto...quanto”, estabelecendo a importancia de
igualdade entre aprimorar-se para o exame do Enem (a cujo bom desempenho ele também
visava) e aprimorar-se linguisticamente para a vida, percebendo o rompimento desse
aprendizado com muros da sala de aula.

E este rompimento que também ecoa em E, que marca uma diferenca com relagdo ao
aluno W, ao colocar em posicao de destaque a escrita “para o resto da vida” sobrepondo-se ao
exame do Enem. O aluno E nao utiliza mecanismos linguisticos que coloquem em igualdade
esse seu duplo objetivo, como fizera o aluno W. Diferentemente, a0 mencionar o exame ao
qual ele também visa, expressa-se com clareza em “mas esse ndo é o meu principal objetivo”,
priorizando a aprendizagem como vivéncia, como importante “para vida”. A escolha lexical
“gostaria” em “gostaria de ser assim” (o termo “assim” € elemento coesivo anaférico e
retoma “quem escreve bem, quem sabe argumentar e domina diversos assuntos”) traz a tona
sua representacdo localizando o ato de escrever bem como um importante valor social.

O aluno 3 traz como objetivo o bom desempenho no Enem. Elenca como secundarios
objetivos outros que percebo como muito interessantes por refletirem uma maturidade
expressiva. Isso mostra que, por mais que chame esses objetivos de secundérios, o aluno 3
tem alguma percep¢do de que somos todos sujeitos compostos por discursos diversos. Isso
guarda relacdo direta com o que Moscovici — conforme mencionado na parte desta tese
destinada aos Pressuspostos Teoricos — afirma sobre a fungdo prescritiva das representacdes
sociais. Este aluno percebe a necessidade de ir além desses discursos que o compdem: ele
deseja estabelecer “rupturas com certas ignorancias adquiridas” e v€, naquele momento, uma
possibilidade para ampliar sua visdo de mundo, além de capacitar-se linguistica e

discursivamente (“aumento da intelectualidade e capacidade de argumentagdo”).

2.6 A ESCRITA VISANDO A UM EXAME VESTIBULAR

e “O curso de redacdo veio como um meio de me ajudar a treinar para o Enem. Afinal,
tirar uma boa nota ¢ fundamental e eu precisava melhorar meus pontos ja que em 2014
minha nota de redag¢do na prova havia sido baixa.” (Aluno 4, Questionario)

e “Eu estou fazendo este curso de redacdo para aprender e praticar a fazer redacdes pro
enem.” (Aluno 11, Questionario)
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e “Para treinar o maximo possivel e trazer o 1000 para o Instituto, pois penso que tenho
potencial para tanto.” (Aluno A, Questionario)

e “Para treinar minha escrita, meus argumentos e estruturacdo de uma redacdo. E ¢
claro, treinar para escrever mais rapido no dia do Enem.” (Aluno C, Questionario)

e “Para ter a oportunidade de fazer redagdes frequentemente, visando o ENEM em
outubro, pelo fato de ndo ter uma matéria especifica na grade curricular destinada a
redagdo.” (Aluno V, Questiondrio)

e “Estou fazendo este curso porque vejo que tenho dificuldade em redagdo e que esse
curso me ajudarda muito para que eu va bem no ENEM. Também ajudard na minha
futura carreira profissional”. (Aluno 5, Questionario)

e “A redacdo ¢ muito importante na média do ENEM, entdo eu preciso tirar uma nota
alta. Ingressei nesse curso para melhorar cada vez mais e consegui até a maior parte do
curso. Atualmente acho que estou com um bloqueio enorme, ndo consigo mais, €u nao
sei o que estd acontecendo. Estou passando por dificuldades. SOS!” (Aluno 6,
Questionario)

e “Pois no ano de 2013 tirei 600 pontos, fiquei super feliz, porém ano passado caiu para
460, me senti como se nao soubesse mais fazer boas redagoes; entdo decidi este ano
pegar firme e alcangar no minimo 700”. (Aluno 8, Questionario)

e “Sinto que preciso melhorar e que ndo estou pronto para o ENEM. Percebo grandes
falhas no processo de producao textual e no proprio texto em si. Quero poder me sentir
seguro para produzir uma redacdo. Tenho medo de ndo poder dar o meu melhor.”
(Aluno M, Questionario)

e “Para poder tirar uma nota melhor que a do ano anterior. Porque a redagdo tem um
grande peso na prova e pode ajudar muito”. (Aluno 7, Questiondario)

e “Porque minha nota na redagdo do ano passado nao foi boa e eu gostaria de melhora-
la”. (Aluno 9, Questionario)

e “Fazendo este curso, acredito que vou melhor bastante meu desenvolvimento de
redagdo. Isso vai me ajudar na hora de fazer os vestibulares da vida.” (Aluno 10,
Questionario)

Os alunos 4, 11, A, C e V relacionam a préatica da escrita a treino. Como treino, ela ¢
relacionada a quantidade de vezes em que ¢ feita, como marcado na fala do aluno V na
modalizacdo logica em “fazer redagdes frequentemente”, relacdo também marcada na fala de
A em “Para treinar 0 maximo possivel”. Outra relagdo marcada pelo treino ¢ a da agilidade,
marcada na fala de C: “E ¢ claro, treinar para escrever mais rapido no dia do Enem”, trecho
cuja modalizagdo logica “é claro” marca a relacdo de obviedade, de um fato que pode ser
concretamente observado, presente na relacdo entre a agilidade e o a produgdo de texto no
Enem. A representagdo da repeti¢ao levando a perfeicao e do treino levando a uma necessaria
agilidade na “disputa contra o tempo” que encerram os exames vestibulares faz-se presente
nesses alunos.

A relacao do estudar a pratica textual no curso, atrelando-a diretamente a um objetivo

de obtenc¢do de nota satisfatoria no Enem, faz-se patente nos dizeres dos alunos cujos trechos

aqui reproduzi, sobretudo nos dos alunos 5, 6, 7, 8, 9, 10 e M. O aluno 5 até consegue
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relacionar a algo além do Enem, que ¢ o futuro profissional. Mas os demais alunos fixam-se
na ideia do exame. Nos alunos 6, 8 e M, a presenga de uma angustia relativa a esse exame faz-
se também patente. No aluno 6, um apelo se estampa (um “grito de socorro”) e ¢ reforgado
pela escolha do verbo precisar usado anteriormente, marcando a modalizagdo dedntica: “[...]
eu preciso tirar uma nota alta [...] Estou passando por dificuldades. SOS!” (Aluno 6,
Questiondrio, grifos meus). A angustia relacionada ao peso entre o processo da escrita, o
desejo do bom desempenho no exame e o anseio pelo sucesso na nota misturam-se.
Similarmente, o aluno 8 atribui sua felicidade a nota no exame de 2013 e uma consequente
infelicidade a queda de nota em 2014, infelicidade na qual, implicitamente, ndo desejava se
ver implicado novamente; por isso iria “pegar firme”. A inseguranga e a cobranga pessoal em
ter uma boa escrita com a finalidade de ter uma boa nota no exame também se faz presente

29 ¢

nos dizeres do aluno M, que se diz inseguro para o exame: “ndo estou pronto”, “quero poder
me sentir seguro”, “tenho medo”. Tudo isso traduz a representacdo do sucesso escolar ligado
ao desempenho nos exames vestibulares. A inseguranca frente aos exames que se aproximam,
o medo, a angustia fazem-se bastante presentes.

Os alunos 7, 9 e 10 fazem a relagdo curso e nota de forma mais direta e enxuta. Os
alunos 7 e 10 dizem fazer o curso para tirar boa nota no exame (sobretudo melhorar a nota
que conseguiram no ano anterior). O aluno 10 diz fazer para melhorar seu desenvolvimento, o
que atribuo a uma boa nota no exame devido ao fato de que, logo em seguida, afirma ser para
“os vestibulares da vida”. Dessa forma, apesar de alguns alunos (como visto nos excertos dos
itens anteriores) terem mencionado a percepcdo do desenvolvimento da escrita para o
desenvolvimento na vida, outros foram bem especificos em responderem que faziam aquele

processo da escrita com objetivo inico de melhorar o desempenho no exame do Enem ou em

outros.
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CAPITULO 3 - O DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA A PARTIR DAS
INSTANCIAS DE FEEDBACK

3.1 TIPOS DE CORRECAO SOB A PERSPECTIVA DA ESCRITA EM ESPIRAL

No capitulo teodrico, recorri as classificagdes propostas por Serafini (1989) e Ruiz
(1998) relativamente aos tipos de correcdo que se estabelecem nos textos dos alunos a partir
do que neles realizam seus professores de escrita. Mencionei serem quatro os tipos de
correcao elencados pelas pesquisadoras, sendo eles a corre¢do indicativa, a resolutiva, a
classificatoria e a textual-interativa.

Na andlise de Ruiz, “enquanto na corre¢do resolutiva sd o professor reflete sobre o
texto, nas demais ambos (professor e aluno) refletem”. Dado que a pesquisadora teve como
seu contexto o da reescrita textual, observo que, na proposta da Escrita em Espiral, essa
analise nao se mantém.

Conforme trecho apontado no capitulo teoérico, para Ruiz (1998), quando o professor
resolve os problemas do texto do aluno com essa estratégia corretiva, sua intengdo, para essa
pesquisadora, ¢ a de solucionar a questdo para o aluno e poupa-lo de buscar a solugdo porque,
ainda segundo a pesquisadora, o professor se acha no poder exclusivo de apontar saidas para o
texto. Como professora e pesquisadora que opta por realizar também esse tipo de corre¢ao
(mesclado a outros), ndo encontrei a hipotese, na tese de Ruiz, de que o professor faria a
corregdo resolutiva pelas razdes que eu a faco, por exemplo. Percebo que a autora hipotetiza,
mas ndo pesquisa junto a quem realiza esse tipo de corre¢do as razdes que o(s) leva(m) a
realizé-la.

A razdo pela qual eu comecei a realizar esse tipo de corre¢do (mesclada a outros)
reside no fato de que era corriqueiro ouvir reclamacgdes de alunos de que eles nunca haviam
compreendido as corregdes feitas em seus textos por seus professores (aqueles que faziam
apenas corre¢des indicativas, por exemplo) porque ndo entendiam o que a corregdo
significava e, com isso, sentiam-se completamente desmotivados a entender a atribuicdo de
nota (e acabavam entendendo que a nota era dada aleatoriamente e sem critério por parte de
seus professores). Ou seja, percebo que, embora se critique esse tipo de correcdo, a
reclamacao dos alunos quando ela ndao aparece ¢ muito tipica. E ndo € para que a reclamagao
dos alunos desapareca que esse tipo de correcao deve aparecer. Entendo, contudo, que se os

alunos trazem uma inquietacdo que, apds minha avaliagdo, parece ser uma inquietacdo
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plausivel, preciso buscar meios de ameniza-la para que o processo de ensino-aprendizagem
aconteca com maior éxito pratico (do que com grande éxito tedrico). Acontece que o aluno, e
refiro-me especialmente ao aluno que eu pesquiso, o aluno de Ensino Médio, quando outra
corre¢do acontece (que nao a resolutiva), fica muitas vezes sem entender o que o professor
encontrou de problema ali no trecho marcado. E, sem entender, deixa o problema sem
solucdo, porque se frustra com uma comunica¢ao que nao acontece.

Sendo realidade o fato de que temos que lidar com grupos de alunos (geralmente
grupos maiores de ou iguais a 30 alunos), estratégias como unir a corre¢do resolutiva
(individualmente na folha do aluno) a correcao indicativa nas instancias coletivas de feedback,
como realizo no processo da Escrita em Espiral, parecem mais razoaveis.

Além disso, ndo creio que fixar-me a um unico tipo de correcdo ao fazer as
observagdes dos textos dos meus alunos seja uma atitude razoavel. Entendo que seja razoavel
o professor se fazer entender por seus alunos com uma correcao clara, que comunique algo a
eles, valendo-se, portanto, de tipos de correcdes que perceber mais eficiente para tanto. Para a
pratica da reescrita, Ruiz (1998) verifica que a correcdo resolutiva nao estabelece
comunicac¢do. Para a pratica da Escrita em Espiral, vejo que ela estabelece comunicagdo, em
conjunto com as demais.

O excerto do aluno C (texto realizado a partir do tema motivador de nimero 3*?), por
exemplo, apresentado na Figura 8, traz uma corre¢do resolutiva e uma classificatoria em
seguida, frente a0 mesmo problema, um truncamento do periodo, apresentado em dois

momentos distintos.

42 A ordem dos temas motivadores estd resumido no Apéndice F.
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FIGURA 8: Excerto do texto 3 do aluno C
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Quando o aluno C recebeu seu texto com esses apontamentos**, participou da instancia
coletiva do feedback desse tema, que trazia nos slides diversos exemplos (dos proprios
alunos) de periodos incompletos sintaticamente, gerando problemas semanticos para o trecho,
para que a reflexdo a respeito fosse feita conjuntamente em sala de aula. E 0 que mostra a
Figura 9, retirada dos sl/ides que compuseram o feedback coletivo do tema 3, que motivou o

texto de C, apresentado na imagem anterior.

43 Importante ressaltar que adotei algumas convengdes (abreviagdes/simbolos) ao corrigir os textos dos alunos
para agilizar a corregdo (especialmente no caso de incorregdes mais recorrentes). Sdo elas: “//smo”: problema
referente a paralelismo (semantico, sintatico); P. Trunc.: periodo truncado (periodo incompleto); S;P: virgula
indevidamente colocada entre sujeito e predicado. §: simbolo para substituir a palavra “paragrafo”.
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FIGURA 9 — Alguns slides do feedback 3

P. trunc.

Nds brasileiros temos levado tao
denotativamente o significado de governo
representativo, este que segue com minimas
cobrangas, se o povo ndo importa o governo
acomoda.

Deste modo construindo cidaddos conscientes
e capazes de determinar o que é menor para o
pais.

E assim, formando pessoas capazes
politicamente de decidir e escolher o que é
melhor para seu pais e para si mesmo.

.

.

Com isso, fazendo um Brasil justo que se
interesse tanto por futebol, carnaval, diversédo
no geral, quanto pela politica.

Apesar de que é uma intengdo do governo ndo
informar e educar politicamente os nossos
cidadéos.

Deixando- mais por fora possivel para que
seja de mais facil manipulacdo.

Fonte: a autora

Na figura 9, ha seis periodos produzidos por alunos diferentes relativamente ao tema
que motivou a producao dos textos de naumero 3. Em todos esses periodos, ha incompletude
sintatica. No primeiro, o par coesivo tdo...que foi apresentado de forma incompleta; no
segundo e no terceiro, faltou um verbo principal marcando a pessoa gramatical junto aos
verbos “construindo”, “formando” e “fazendo”, respectivamente, o que formaria periodos
completos que se iniciariam, por exemplo, com “estamos construindo” ou ‘“estamos
formando” ou “estariamos fazendo”; o penultimo foi iniciado por uma conjun¢do suborditiva
sem que a ora¢do principal estivesse presente, € o Ultimo, por fim, com um verbo transitivo
sem que houvesse seu complemento verbal. Reflexdes para levar o aluno a perceber a
entonacgao incompleta das frases e a perceber qual elemento faltava em cada uma (mesmo sem
usar notagdes gramaticais para tanto) foram realizadas conjuntamente em sala de aula (neste
momento de feedback coletivo do tema 3 e sempre que periodos assim reapareciam em textos
dos alunos).

O aluno C, apo6s essa instancia de feedback coletivo, ndo mais apresentou em seus
textos seguintes (posteriores ao 3) truncamento de periodo. Exemplifico com o texto feito, em
seguida ao 3, por C, referente ao tema motivador de nimero 4, presente na Figura 10.

Atribuo isso ao processo da Escrita em Espiral, porque acredito que a corregdo

resolutiva que estabeleco, em conjunto com as demais, promova reflexdo sobre o texto ja
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escrito. Como exemplo, trago o excerto de resposta do aluno C* ao questionério, quando
menciona, conforme Figura 11, que ele revisa os textos corrigidos para niao incorrer nos
mesmos problemas.

Figura 10: Texto referente ao tema motivador 4* do curso 1 — aluno C
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

4 Conforme ja mencionado nesta tese, os questiondrios ndo precisavam ser identificados. Alguns alunos, porém,
quiseram escrever seus nomes neles. Foi o caso do aluno C, que quis se identificar.
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Figura 11: Excerto de resposta do aluno C ao questionario

T -

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Assim, eu opto por realizar corregoes resolutivas quando acho que serdo produtivas,
realizar correg¢des indicativas quando acho que aquele aluno ja possui condigdes de encontrar
ali seu erro, realizar corregdes classificatorias quando acredito que os alunos, ap6s inumeros
momentos de feedback coletivo, ja tém condigdes de entender a relagdo entre a
metalinguagem e a linguagem em uso no texto que produzem. Opto pela correcdo pds-texto
(deixada ao final do texto do aluno) quando acredito que hd algo a mais (uma observagdo

mais extensa) a ser dito sobre aquela producao textual.

3.2 ANALISE DAS DISSERTACOES DOS ALUNOS QUANTO AS CAPACIDADES DE
LINGUAGEM

Para analisar o desenvolvimento longitudinal durante o percurso de fevereiro a
outubro, fiz um levantamento dos alunos que produziram mais textos. Essa escolha pela
quantidade justifica-se pelo fato de que quer analisar o desenvolvimento das capacidades de
linguagem dos alunos ndo entre si, mas o desenvolvimento dos alunos selecionados no
proprio percurso realizado por ele conduzido pela Escrita em Espiral.

Essa andlise visa a atingir o segundo objetivo especifico desta pesquisa, que repito
aqui: “investigar em que medida a correcdo escrita que o professor faz no texto do aluno e as
instancias de feedback produzem (ou ndo) contribuigdes para as praticas dos alunos de

progressao de escrita”.

45 Embora o aluno tenha escrito que o texto ¢ referente ao tema 5, este era seu texto referente ao tema 4, como
ode ser conferido na lista de temas do Apéndice F. Era comum os alunos “perderem-se” na contagem dos
p
temas na hora de escreverem-nos no campo da folha que entregariam a mim.
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Cheguei a sete alunos (de trinta e trés) por eles terem tido as produgdes em maior
niimero*® e por este ser um numero que acredito ser possivel trabalhar de maneira efetiva
nesta pesquisa.

Trabalharei com a inicial do nome dos alunos para preservar, assim, suas identidades
(como dois alunos tém inicial M, colocamos também a primeira letra de seus sobrenomes).
No quadro 8, temos as indicagdes dos alunos (por siglas) e as indicacdes dos textos (por
numeros). Os textos de numero 9 ao 13 fizeram parte do “segundo” curso, caracterizado como
de extensao — momento em que foram produzidos cinco textos. Vale ressaltar que nestes
textos que enumei de 9 a 13, nos originais dos alunos eles sao enumerados de 1’ (“um linha”)
a 5 (“cinco linha”), como podera ser visto nos Apéndices que trazem alguns desses textos
digitalizados. Voltando a explicagdo do quadro 8 a seguir, a indicagdo I mostra que houve
texto produzido. A indicagcao em X mostra que nao houve texto produzido.

Quadro 8: Alunos com maior nimero de textos produzidos ao longo do percurso

ALUNO/TEMA (1 (2 (3|4|5/6|7|8|9|10|11 12|13
D ) I I I O |
T ) I I I O |
E ) I I O |
C DG 10, G I U I U O O O O (O O I |
MA (N T O G O Y (D
MP (N T O G O (Y S O O O D
L 1|1/ x|r;j1r|1|xj|I

Fonte: a autora

De forma resumida, os alunos D, T e E produziram 100% dos textos solicitados no
percurso. Os alunos MA e MP ndo fizeram apenas um texto, sendo o texto 13 em ambos os

casos. Por fim, os alunos C e L produziram cerca de 85% dos textos solicitados, visto que nao

46 Alguns outros alunos também produziram todos os textos. Porém, como o trabalho de pesquisa iniciou-se apds
o trabalho com os textos em sala de aula, os textos iniciais foram devolvidos aos alunos por mim sem que eu os
digitalizasse ou xerocopiasse. Sendo assim, precisei solicitar aos alunos (com o curso ja em andamento) que
levassem os textos iniciais de volta para mim e me emprestassem para uma digitalizagdo. Alguns alunos nao
encontraram esses textos iniciais (foi o caso de C, por exemplo, que fez todos, mas ndo localizou o texto 1). Ja
com o aluno T, ocorreu caso diverso. Dois anos depois (a pesquisa em fase de analise e as aulas ja tendo
terminado, com T inclusive na faculdade, percebi que faltavam dois textos de T. Escrevi a ele e perguntei se ele
os tinha. T encontrou seus textos (mesmo dois anos apods a finalizacdo do curso). Isso mostra que o proprio
héabito de guardar o texto anterior para usar como ferramenta de desenvolvimento para o seguinte foi sendo
gradativamente desenvolvido com os alunos.
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fizeram apenas dois textos ao longo do percurso — C ndo entregou (conferir nota de rodapé

anterior) os textos 1 e 2, e L ndo fez os textos 8 e 11.

3.2.1 Capacidades linguistico-discursivas: conexdo e coeréncia nos slides para feedback
coletivo

A partir dos comentérios que envolvem mecanismos de conexao levados para os slides
de feedback coletivo, foi elaborado o quadro 9 para que fosse possivel visualizar aquilo com

que os alunos tinham contato relativamente aos mecanismos de conexao nesse momento de

feedback além do realizado na correcao individual nos seus textos.

Quadro 9: Comentarios que envolvem mecanismos de conexao levados para os sl/ides de

feedback coletivo
Excerto levado para feedback coletivo Correcao sugerida/comentario realizado
pela professora?’
Tema | [...] raramente alguns deles catam por ter uma | Se RARAMENTE alguns catam porque
1 vontade de ver sua cidade limpa. Mas a grande | querem a cidade limpa, isso SIGNIFICA
maioria € por precisdo, ¢ para sustentar sua | QUE A MAIORIA CATA por outro
familia. motivo. A relagdo ndo ¢ de oposi¢do. *®
Outro fator importante a se observar ¢ que a | OU POR isso... OU POR aquilo.
maioria dos catadores sdo vitimas de acidentes
nos lixdes, ou por infecgdes por morarem ali
mesmo, em meio ao lixo, e ¢ ai que o governo
deve intervir [...].
[...] esta atividade que tem que ser|[..] esta atividade que tem que ser
regulamentada ¢ com apoio de centros de | regulamentada ¢ que precisa contar com o
auxilio [...] apoio de centros de auxilio [...]
Tanto leis nacionais ¢ mundiais [...] Tanto leis nacionais quanto leis mundiais
[...]
O lixo com certeza ainda ¢ um dos principais | “onde” busca qual termo? “Lixo”, no
problemas ambientais e sociais para noés | trecho, € um problema ou um lugar?
brasileiros, onde ainda ha muitas pessoas que
[...]
Tema | Nota-se a insatisfacdo por parte da populagdo | ¥ Nota-se a insatisfagdo por parte da
3 quanto ao modo com que os impostos sdo | populagdo quanto a0 modo com que os
gastos, com a corrup¢do ¢ a impunidade dos | impostos sdo gastos, com a corrupcdo € a
acusados, a qualidade de vida entre outros | impunidade dos acusados, a qualidade de
fatores. vida entre outros fatores.
A democracia tem sido desvalorizada tanto | A democracia tem sido desvalorizada tanto
pela falta de consciéncia politica do povo | pela falta de consciéncia politica do povo
quanto a seus representantes corruptos. quanto a seus representantes corruptos.
Tema | Mas, no entanto, essas medidas ndo devem ser | Excesso de adversativas
4 tomadas apenas pelas universidades.

47 A corregdo sugerida ou o0 comentario realizado possuia “animagdo” em Power Point de forma que s6 aparecia
no slide quando eu dava o comando (clicava), o que era feito ap6s o comentario e discussdo do trecho pela
turma. O uso do negrito ou de maitisculas nesta coluna esta conforme os slides originais.

O uso das maitsculas estdo conforme o slide original.

4 Apenas sublinhamos os trechos para mostrar pontos que precisariam ser repensados em conjunto.
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Tema | Atualmente, tem-se avangado na igualdade de | Atualmente, tem-se avangado em qué?

6 direitos entre casais homossexuais e 1) na igualdade de direitos entre
heterossexuais, além do combate a casais homossexuais e
discriminagao. heterossexuais

e
2) no combate a discriminagao.
Atualmente, tem-se avancado na igualdade
de direitos entre casais homossexuais e
heterossexuais, além de no combate a
discriminacgdo.
Tal medida criaria, entdo, um novo conceito de | Que relacdo de posse o cujo estabelece ai?
familia cujo governo deveria estimular a | (possuidor + cujo + coisa possuida: a
introducdo deste novo conceito na sociedade, | familia possui o governo?)
respeito e aceitacdo.
No Congresso tramitam projetos que visam o | Qual o antecedente do pronome relativo?
conceito de familia, no qual dividem opinides. | Vamos dividir o periodo composto em trés
periodos simples?
1) No congresso tramitam projetos
2) Os projetos visam o conceito de
familia
3) Os projetos dividem opinides
Com a aceitagdo de diferentes opinides, o | Qual relagdo de posse o cujo estabelece ai?
governo realmente faria valer o real adjetivo | (possuidor + cujo + coisa possuida: o real
cujo € democratico. adjetivo possui € democratico??)

Tema | “[...] uma vez que estdo tendo cada vez mais | Antecedente? “Redes sociais”. E lugar

7 contato com as redes sociais aonde esses | fisico? Indica movimento?
funkeiros mirins [...]”

“Uma funkeira mirim [...] foi a McMelody, | A MC Melody tem no maximo dez anos de
uma garota que tém no maximo dez anos de | idade. Os pais da MC Melody postavam
idade, onde seus pais postavam videos | videos da menina. Ideia de posse.™
constantes da menina cantando e dangando.”

Tema | [...] afeta a razdo dos usuarios em momentos | nos quais as drogas

9 onde as drogas os tornam indomaveis
A sociedade ¢ fabrica da matéria-prima feita | cujos produtos
pelo governo, onde seus produtos sdo [...]

Combater as drogas de forma eficiente e que | Combater as drogas de forma eficiente e de
realmente funcione ¢ algo que precisa ser | forma que realmente funcione é algo que
discutido. precisa ser discutido.

ou

Combater as drogas de forma eficiente e

funcional ¢é algo que precisa ser discutido.

Tema | Nao ¢ valido que a escola utilize um método | observar pontuagdo e posi¢do do conectivo

10 que neutraliza o individuo e depois gera opcdes

da sua identidade, na verdade ndo somos
plenamente neutros; pois.

Fonte: a autora

Os excertos que eu inseria nos slides de feedback coletivo eram debatidos em turma e

propostas de reestruturagdo eram elaboradas oralmente. Acredito que, assim, os mecanismos

de coesdo apontados iam sendo apreendidos, com cada aluno vendo no trecho do colega e

30 Nestes casos, eu levava os alunos a buscarem, no que ja haviam aprendido anteriormente (como no T6), o que
era adequado para estabelecer ali a relagdo de posse (o cujos , no caso).
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aprendendo uns com os outros no momento do feedback coletivo. A isso se unia a correcao
feita individualmente nos textos.

Analisando longitudinalmente os slides produzidos (do primeiro ao ultimo tema),
observei que a recorréncia dos problemas relativos a cada ponto apontado no slide anterior ia
se reduzindo. Por exemplo, os problemas de conexdo que apareciam pela quebra em pares
coesivos (por exemplo, colocar em um periodo o “ndo s6”, mas ndo completar com o “mas
também”) eram mais recorrentes em temas sequenciais € bem menos recorrentes nos
seguintes. Isso mostra que essas questoes realmente estavam sendo interiorizados pela maior
parte dos alunos, pois ndo mais apresentavam essas incorregdes nos textos seguintes (por isso
a recorréncia diminuia nos slides de feedback coletivo). A partir dai, comecei a chamar a
atencao dos alunos para outras questdes de conexao, como pronomes relativos (no tema 6, por
exemplo), dizendo-lhes que observassem cuidado com o antecedente. Depois disso, nos textos
posteriores, a recorréncia nos slides diminuia, mostrando também diminui¢do das incorre¢des
apresentadas.

De forma similar ao que realizei para elaborar o quadro 9, a partir dos comentarios que
envolvem mecanismos de coesdo verbal e nominal levados para os slides de feedback
coletivo, foi elaborado o quadro 10 para ser possivel visualizar aquilo com que os alunos
tinham contato relativamente a estes mecanismos referentes as capacidades linguistico-
discursivas nesse momento de feedback para além do realizado na corre¢dao individual nos

seus textos.

Quadro 10: Capacidades linguistico-discursivas nos slides de feedback coletivo

Excerto levado para feedback coletivo | Correcdo  sugerida/comentario
realizado pela professora®!
Tema 2 | Coloque-se no lugar do outro ao fazer | Conversa com o leitor

uma afirmacao séria e tenha provas do
que diz.

Quando se faz uma piada que denigre a
imagem de outra pessoa, vocé utilizou
sua liberdade de expressdo além do que
devia.

Certas provocagoes devem ser evitadas | Correlagao verbal
caso ndo quiseram lidar com
consequeéncias sérias

Tema3 |[..] aquilo que eles querem que a | Correlagdo verbal
populagdo vé.

COESAO VERBAL/NOMINAL

1 Da mesma forma como foi explicado no quadro anterior, a corre¢do sugerida ou o comentério realizado
possuia “animacdo” em Power Point de forma que s6 aparecia no slide quando eu dava o comando (clicava), o
que era feito apos o comentario e discussdo do trecho pela turma.
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Tema 5 | Moramos em um pais em que o numero | Referenciacio
de presos ndo condiz com o nuimero de
cadeias e reduzir a maioridade penal s6
vai fazer esse nimero aumentar.

Eles sdo encaminhados [...] para uma | Referenciacdo
penitenciaria para cumprir corretamente
a pena criminal pela qual cometeram.
Tema 7 | Uma vigorosa lei contra erotizacdo e | que essas criangas VEJAM o
exploragdo das criangas do funk deve | modelo de exemplo errado

ajudar evitar que essas criangas verem o
modelo de exemplo errado [...]

Embora a doagdo de 6rgdos nio ser um | - Embora néo seja
processo burocratico, muitas pessoas | - Apesar de ndo ser
demonstram resisténcia a ela.

Tema 9 | Legalizar seria permitir que mais | - Viessem a ter

pessoas tenham acesso a esses | Ou

entorpecentes - Legalizar sera permitir que mais
pessoas tenham acesso [...]

Fonte: a autora

No inicio, poucos alunos empregaram verbos remetendo-se diretamente a um
interlocutor especifico (estabelecendo uma conversa direta com o leitor), o que ndo ¢
caracteristico do género — uma questdo de textualizagdo que interfere na infraestrutura geral.

Também surgiu no tema 2 o uso inadequado do subjuntivo em condicional, o que foi
levado aos alunos com a observacdo “correlagdo verbal” para que ali fosse observado um
problema a ser discutido. Nos temas 3 e 4, também houve apontamentos relativos a correlagao
verbal (conforme constam no quadro 10) e foram levados a discussdo. Foi nos temas 7 € 9 que
surgiram outras possibilidades de reforcar a correlagdo verbal (duas possibilidades nos s/ides
do tema 7 e uma no do tema 9, conforme quadro). Isso mostra que constantemente os alunos
eram lembrados dessas questdes e reforcava-se a necessidade de observarem mais seus textos
para que progredissem nas capacidades linguistico-discursivas.

No tema 5, surgiram questdes que possibilitaram trabalhar a referenciacdo. No
primeiro exemplo, o pronome presente em “esse nimero aumentar” causava ambiguidade
(nimero de presos? niimero de cadeias?), questdo discutida coletivamente. No segundo
apontamento do tema 5, também uma questdo de coesdo nominal com o mau uso de “pela
qual”, que ndo era o relativo que retomaria adequadamente o antecedente pena criminal.

A apresentacdo dos mecanismos de textualizagdo levantados nos momentos de
feedback coletivo tem a finalidade de permitir relagdes — mostrar o constante contato com as
questdes relativas a conexao e a coesao na instancia coletiva de discussdo — com o percurso

individual de escrita dos alunos que passo a realizar.
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3.2.2 O percurso dos alunos

3.2.2.1 O percurso de D

D foi um dos alunos que produziram todos os textos solicitados. Como todos os textos
traziam a grade de correcdo do Enem (que também era disponibilizada a eles no AVA), havia
uma nota ficticia (sobre 1.000) em todos os textos apds serem passados pela corre¢io”?. No
caso dos textos de D, sua pontuacao ficticia iniciou-se em 560 e terminou em 960, o que

sugere um indicio de crescimento que busco analisar.

Vejamos uma analise sintética dos mecanismos de textualizagdo no percurso de D.

3.2.2.1.1 Capacidades discursivas

Foi dito aos alunos que usassem a explicacdo para respaldar a argumentagdo. No texto 2, o
aluno traz trechos predominantemente explicativos. Um destes trechos ¢ o seguinte:
um recente caso sobre o uso do humor com o proposito de critica
politica foi em Paris, com o Charlie Hebdo, no qual se faziam charges
criticando fortemente a religido e a politica do Isla, mas ndo somente
do Isla; resultado: morte dos jornalistas pelos islamicos.

Em seguida a este trecho, o comentario que realizei ao corrigi-lo foi: “E vocé, o que
acha disso?”. Também comentei que o trecho estava pouco argumentativo. Nos textos
posteriores, o aluno soube se valer da explicagdo respaldando a argumentacdo. Exemplos em
excertos dos textos 3 e 4:

Texto 3: “O Brasil conquistou a democracia ha mais de 30 anos, mas esta longe de ser
de fato um governo do povo”

Texto 4: “O trote nas faculdades tem como principal caracteristica uma espécie de
ritual de passagem dos novatos, pois € neste momento que eles deixam o ensino médio e
adentram no superior, ou seja, nas faculdades, e tem como objetivo a socializagdo dos

estudantes veteranos e novatos. Porém, ndo ¢ bem isso que acontece porque, na maioria das

2 Como os alunos guiavam-se por uma Perspectiva Futura Extensa (conferir capitulo em que relaciono
aprendizagem, adolescéncia e motivag@o) ao projetarem o desenvolvimento textual para um bom desempenho
no exame do Enem, eles recebiam a “nota ficticia” em que eu os avaliava seguindo a grade de corre¢do do
Enem, além de fazer os tipos e instancias de corre¢do com que menciono trabalhar, apenas para sanar uma
ansiedade dos alunos relativa a essa Perspectiva Futura extensa.
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vezes, esse trote ndo promove a socializacdo, mas sim semeia a violéncia por parte dos

veteranos nos novatos, como ja noticiado em muitos casos [...]".

Com relagdo a infraestrutura textual, desde o primeiro texto o aluno consegue adequar

seus textos ao tipo de discurso e ao contetido tematico.

3.2.2.1.2 Capacidades linguistico-discursivas: conexdo

Com os elementos que marcam conexao nos textos do aluno D, produzi o quadro 11.

Quadro 11: Mecanismos de conexao presentes nas dissertacoes de D

1°§3: 2°8: 3°8: 4°8: 5°8:
T1°* | por outro lado | por isso ou; mas; por fim; | e
além disso e; também;
portanto;
e, assim.
T2 | atualmente, geralmente, nos dias portanto; todavia; | -----------
pois, mas, € é com o intuito | atuais, uma por isso; pois;
por isso de, no qual, vez que também deve
mas nio hav‘?r; )
somente porém; para; e, €
claro.
T3 | mas;issosedd | porque devido a; s6 | pois; e, a partir | -----------
que; uma vez | disso; porque;
que portanto; apesar
de; pois; ainda
T4 | entretanto pois; porém,; sendo assim; | portanto; pois; | -----------
porque; pois; e assim | por isso; e
ndo...mas sim; quanto a; como
como; ja; ou
TS5 se; porém e, sobretudo; porém; e, por | ou também; mas, | portanto; nao
devido a; se; 1Ss0; € infelizmente; e; somente;
todavia; se; porque; como devido a 1sso;
porque; ja e, acima de
tudo; pois;
assim
T6 | portanto; até; devido a isso; | pois todavia; pois; portanto;
pois e também portanto assim como;
por fim
T7 | porém a partir disso no caso de; atualmente; por | portanto; para
portanto; e meio de que

53 § significa o paragrafo do texto em que o termo coesivo apareceu. Os textos 1, 2, 3, 4, e 8 foram formados por
4 paragrafos (por isso marcado na tabela por um tracejado). Os textos 5, 6, 7 foram formados por 5 paragrafos.
>4 T significa texto € estd seguido pelo niimero do texto (na ordem de produgio).
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T8 | tanto...quanto; e | embora; pois; | pois; todavia | portanto; | -------——--
nao; porque; e, a partir também; ou seja;
principalmente | disso pois
T9 | ou; porém; por meio de; todavia; ja; além de; pois; | -------——--
entretanto; além disso; atualmente que...e que; e,
como; segundo. | devido a isso; enfim; e
como também.
T10 | porém; isto €; portanto isto ¢€; por além de; por | -------——--
devido a isso; 1Ss0; por ser; | isso; €
porque seja importante; para
que; devido a
isso; portanto;
por parte de
T11 | E; em meio a; Segundo; para; | Portanto; isto | E, por isso; (texto
ou além de; em | quando; ou ¢; para que; muitas das vezes; | composto por
relacdo a seja; junto a por; devido a 4 paragrafos)
entretanto; 1Ss0; também,;
uma vez que; como, ou seja
como
T12 | Entretanto; Devido a; A partir de; Devido a; uma (texto
porém; quando; | através de; pois;porém; | vez que; por; composto por
e; a partir de contudo; jé; e, que...e 4 paragrafos)
ainda; que.
entretanto
t13 | e; porém; como |a maioriadas | porém; pois | também; todavia | para que;
vezes; € ndo que...e que;
além disso;
para que

Fonte: a autora

No texto 1, D utilizou incorretamente a expressdao “ou por” conectando ideias, contudo
9 9

ao utilizou , iodo, , 0 qu i ...ou .
ndo utilizou antes, no mesmo periodo, o termo “por”’, o que teria gerado o par “por...ou por”

Foi realizada uma corre¢do indicativa marcando essa auséncia de paralelismo — trecho que foi

transcrito no Quadro 13. Posteriormente a isso, ndo houve mais problemas similares a este e,

nos textos posteriores, D utilizou pares similares de forma adequada (como o par “que...e

que”, por exemplo, nos textos 9, 12, 13). Conforme demonstrado anteriormente, essas

questdes eram constantemente colocadas nos sl/ides de feedback coletivo.

Era comum D utilizar, no primeiro paragrafo, conectivos que estabelecessem contraste

(oposicao de ideia, concessdo) quando, apOs apresentar o tema, apresentava sua tese. Nos

paragrafos do desenvolvimento, era comum usar conectivos como “por isso” estabelecendo

relagdo de conclusdo com periodos ou paragrafos anteriores, ou como “embora” relacionando

os paragrafos de forma contrastante. No paragrafo conclusivo, valia-se de mecanismos de

conexdo sintetizadores, como “portanto”, “por fim” “e assim”, resumindo as ideias
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apresentadas anteriormente; também utilizava outros elementos de conexdo para apontar
ideias (solugdes possiveis) para o problema apresentado. Pode-se verificar que o aluno D foi
capaz de utilizar diversos elementos, demonstrando vasto repertorio, para estabelecer a

conexao no seu texto.

3.2.2.1.3 Capacidades linguistico-discursivas: coesdo

Estabelecendo a coesdo verbal, D valeu-se eminentemente de verbos no presente com
valor atemporal (tempo recorrente no género em questdo), mantendo um cardter de
universalidade do que afirmou — exemplo 1, a seguir. Além desse, o infinitivo — apontando
necessidades — aparece bastante em conjunto com verbos auxiliares de modo que exprimem
modalizagdes dednticas como “dever”, “ser necessario” — exemplo 2 — o que se justifica aqui
pelo fato de a dissertagdo, especificamente nos moldes do Enem, solicitar que o aluno
proponha uma intervengao para o problema abordado na tese defendida.

Exemplo 1) “A falta de infraestrutura, utensilios de medicamentos, [...] deixam a
populacao doente na fila de espera [...]” (T13 de D; grifo nosso); “Por outro lado, existe uma
pequena parcela da sociedade que ndo tem essa chance de escolha” (T1 de D; grifo nosso).

Exemplo 2) “Devido a isso, os professores de todos os niveis escolares devem possuir
na sua grade disciplinar [...]” (T10 de D; grifo nosso)

Quanto a coesdo nominal, as unidades mais comuns sdo anaforas nominais,

confirmando a frequéncia dessas unidades normalmente recorrentes no eixo do expor,

especialmente no discurso tedrico — o quadro 12 traz exemplos de alguns textos de D:

Quadro 12: Exemplos de anaforas em textos de D

termo referenciado elemento anaforico
T9 Substancia(s) toxica(s) esta; drogas; sua dependéncia
TI1 | escola suas paredes; institui¢ao escolar;
T12 | biografos esses profissionais

biografo ele

A privacidade ela

biografados o0s [pronome obliquo]; artistas

Fonte: a autora

Feitas essas andlises referentes aos mecanismos de textualizacdo, passo a uma analise
global a fim de observar ascendéncia no espiralamento da escrita de D.

3.2.2.1.4 Analise global do percurso de D
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No primeiro texto, D apresentou problemas e dentre eles, os que mais se destacaram

foram apontados como problemas de “Paralelismo” e de “Periodo Truncado”. As correcdes

para essas questoes (duas ocorréncias de cada um) foram indicativas. Nos slides de feedback

coletivo, seus exemplos foram expostos em turma (sem identificagao de autoria) para reflexao

conjunta.

Quadro 13: Excertos de D no T1 e relacao com o feedback coletivo

Excerto de D (destaque para quando ha | Apontamento | Excerto foi para feedback coletivo?

apontamento de inadequacdo em trecho | feito na | Como apareceu?

especifico) correcao

Por outro lado, existe uma pequena parcela da | Paralelismo Nao. Todavia excertos de outros

sociedade que ndo tem essa chance de escolha alunos foram para os slides

e sdo encontradas em estado alarmante, pois relativamente a mesma questao.

sio lencontradas 4 margem e miséria da o _

sociedade, sem nenhum tipo de atengdo ou Ex.:L..] e.m relagdo as opor‘.cumdades,

apoio, lutando somente pela sobrevivéncia. acolhimento ¢ @ garantia de uma
vida digna” (o que esta em destaque
sdo termos ausentes no excerto
original e houve insercdo da
professora ap6s reflexdo coletiva
com a turma)

Outro fator importante a se observar ¢ que a | Paralelismo Seguido pela explicagdo: “ou por

maioria dos catadores de lixo sdo vitimas de i$s0... ou por aquilo”

acidentes nos lixdes infecgdes por

morarem ali mesmo, em meio ao liso, ¢ é ai

que o governo deve entrar.

[...] como diria Einstein “E mais facil quebrar | Periodo Nao. Mas apareceram dos colegas

um atomo do que o preconceito”, mas mesmo | Truncado sem apontamentos de corregdo

assim passar a ajudar essas familias que tanto resolutiva, para reflexdo conjunta em

precisam. sala.

E também cada um ter responsabilidade sobre | Periodo

os residuos que produz. Truncado

Fonte: a autora

No segundo texto, houve apontamentos sobre coesdo verbal, sobre o fato de um longo

trecho trazer de forma mais expressiva segmentos explicativos do que segmentos

argumentativos e sobre a inadequagao do uso de uma expressao frente ao grau de formalidade

do género.
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Quadro 14: Excertos de D no T2 e relagdo com o feedback coletivo

Excerto de D (destaque para quando ha | Apontamento Excerto foi para feedback
apontamento de inadequacdo em trecho | feito na correcio | coletivo? Como
especifico) apareceu?

O direito de liberdade de expressdao ¢ um direito | Correcao Nao. Outro caso com a
que vem de muito tempo e para que esse fosse | indicativa ¢ | mesma observagao foi, sem
adquirido [...] muitas manifestagdes foram | resolutiva: correcdo, para reflexdo
impostas [...] para que no futuro todos pudessem | tivessem coletiva:

se expressar livremente [...], isto €, 0Z. “Certas provocacgdes

devem ser evitadas caso
ndo quiseram lidar com
consequéncias sérias.”

Esse tipo de humor geralmente ¢ feito por | Correcao Nao.
jornalistas com o intuito de expor determinado | indicativa e
assunto, ainda mais se for politico. resolutiva:
sobretudo

Fonte: a autora

Observei positivamente que ndo houve mais aparecimento de periodo truncado
(embora no feedback coletivo tenhamos continuado falando sobre ele por ter aparecido em
textos de outros colegas, o que servia também de reforgo a todos os alunos) nem de problemas
relativos a paralelismo considerando o fato de terem aparecido em texto anterior.

No texto terceiro, D trouxe poucas inadequagdes relativamente aos pontos até entio
abordados. Algumas questdes de acentuacdo grafica chamaram mais a atencdo e houve
poucos problemas de pontuagcdo. A atribuicdo de nota (ficticia) que recebera foi
significativamente maior do que nas anteriores, 0 que mostra que, conforme imagem que foi
apresentada na Figura 3 (a imagem metaforizada da Escrita em Espiral), os elos desta
“espiral” nao sdo sempre do mesmo “tamanho”, sendo alguns maiores (representando avangos
mais significativos), outros menores (representando avancos menos significativos).

O quarto texto produzido trouxe a tona a repeticao excessiva do termo central sobre o
qual se discorria — foi feita a correcdo indicativa, circulando todas as vezes que a palavra
“trote” aparecia no texto. Foi possivel, assim, levar para o feedback coletivo a observagao
sobre o cuidado com a repeticdo exaustiva e chamar a atengdo para a repeticdo enfatica que
poderia ser bem utilizada também nesse género textual.

O quinto texto produzido por D apresentou problemas com relacao a estruturacao do
género. A introducdo de seu texto ndo apresentou nem tema nem tese. Foi sugerido, em forma
de bilhete, que a introducdo cumprisse essa fun¢do. Houve apontamentos com relagdo ao
valor semantico de um termo utilizado (ja em um nivel mais profundo de corre¢ao) visto que
o aluno usou o termo punitivo enquanto deveria ter usado o termo reeducativo. Também foi

feito um bilhete chamando a atencdo para o posicionamento do aluno de culpar apenas as
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autoridades e eximir a populagdo (posicionamento frente ao tema) de culpa frente ao
problema abordado (também um apontamento em nivel mais profundo da corre¢do). Algumas
asser¢oes do aluno foram colocadas em questionamento, em formato de bilhete, no momento
da correcdo, com o intuito de que o levasse a refletir sobre suas asseveragdes. Quando o
questionamento dos bilhetes passa para o nivel do conteido das asseveragdes, das
ponderacdes, das argumentagdes dos alunos, percebo que a forma estrutural do texto — nos
seus mecanismos de textualizagcdo e na infraestrutura geral — permite fazer dele uma leitura
mais fluida e permite observa-lo com maior rigor em relagdo ao posicionamento enunciativo.
Observei isso também ao analisar os textos do aluno T, conforme apresentarei a frente.

Quadro 15: Excertos de D no T5 e relagdo com o feedback coletivo

Excerto de D (destaque para quando
ha apontamento de inadequagdo em
trecho especifico)

Apontamento feito na
correcao

Excerto foi para feedback
coletivo? Como apareceu?

A melhor maneira é esquecé-1a?> Bilhete ao lado do titulo | Nio.
do texto: Nao
entendi..quem ¢ a
esquecida?

[...] pois nao se deve confundir | Bilhete: Legal/ Nao

maioridade com maturidade

[...] e por isso é mais facil, para o | Bilhete: £ para muitos | Nao

governo, reduzir a maioridade penal, lotar
cada vez mais as cadeias e esquecer a
juventude.

de nos, populagdo que
busca o imediatismo,
também ndo? Pare de

apontar so “o governo”.

No Brasil, existem leis que punem | Bilhete: No Brasil, ndo
menores, porém [...] ha leis que punem
menores. Ha o ECA, e
ele ndo é punitivo, ¢
reeducativo.

Sim. Excerto apareceu da
mesma forma como no
original do aluno e seguido
pelo bilhete colocado na
correcao.

Fonte: a autora

Em seu sexto texto, D trouxe uma introducdo bem formulada com relacao a
apresentacao do tema e da tese (conforme apontamento feito no seu texto 5). Houve uma
questao inadequada referente a paralelismo nominal explicitada pela professora com corregao
direta (conforme mostra o Quadro 16), mas nenhuma outra questdo de inadequagdo
significativa relacionada a infraestrutura geral, aos mecanismos de textualizacdo ou aos

enunciativos.

55 Titulo que o aluno propds para seu texto.




Quadro 16: Excerto de D no T6 e relagao com o feedback coletivo

Excerto de D (destaque para | Apontamento feito na | Excerto foi  para
quando ha apontamento de | correcio feedback coletivo?
inadequacio em trecho Como apareceu?
especifico)

[...] o principal objetivo da | Correcdo direta: a construgdo de | Nao. Mas um caso

adogdo ¢ [...] a transmissdo de
amor de casais a criangas

abandonadas e |construir [familia

similar foi para o slide —
sem apontamento de
correcdo pela professora
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— para ser solucionado
coletivamente pela
turma.

[.].

Fonte: a autora

No sétimo texto, D. C. trouxe um periodo bastante extenso na introdugdo, mas o que
chamou a ateng¢do foi que, apesar de longo, estava completo sintatica e semanticamente (ndo
havia truncamento). Foi sugerida ao aluno uma redivis@o no periodo para que ele ficasse mais
expressivo, e uma sugestdo de nova pontuagado foi realizada como corre¢ao direta seguida por
um bilhete “Este periodo ficou muito longo. Se vocé o subdividisse, ele ficaria até mais
expressivo”. Uma sugestdo de inversao na ordem dos periodos de um pardgrafo também foi
apresentada na correcdo, em forma de bilhete, para que o texto alcancasse, naquele periodo,
maior clareza. Como correcdo indicativa, no Ultimo paragrafo, algumas repeticdes do termo
que foram destacadas.

No seu oitavo e Ultimo texto da primeira etapa do percurso, D trouxe novamente na
introdu¢do um periodo muito longo ao qual fiz uma correg¢do indicativa “periodo muito
longo”. Fiz também um questionamento (sem corregdo direta, portanto), relativamente a uma
concordancia verbal inadequada (“Qual o sujeito deste verbo? Entdo como ele deve ser
flexionado?”’). No caso de D, por perceber sua constancia e progresso, fui substituindo a
corre¢do direta pela indicativa e aumentando a “conversa” por meio de bilhetes.

O primeiro texto da segunda etapa do percurso de D trouxe um titulo que considerei
interessante ao lado do qual coloquei um comentéario “gostei”. Apresentou também dois
periodos truncados (um deles foi para reflexdo em grupo no na instancia coletiva do
feedback), tipo de incorre¢do que o aluno ndo apresentava desde seu primeiro texto produzido
na primeira etapa. E necessario pontuar que reforgos constantes eram feitos relativamente a

1sso nos slides de feedback coletivo. Para esses erros de periodos truncados, foi feita correcao
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indicativa. Além disso, houve uma perda ligeira de foco com relacdo ao tema que motivava a
escrita do texto, apresentando-se um problema relativo a infraestrutura geral do texto, o que se
verificou também em textos de outros alunos, o que sugere que pode ter sido inadequado o
recorte que fiz do tema, ou entdo que podem ter sido mal direcionadas as discussdes no AVA,.

No segundo texto (10), foi feita uma sugestdo relativa a uma paragrafagcdo final
(elementos supratextuais) — marcado pelo simbolo § na Figura 12%; foi mencionada uma
questdo de falta de clareza em uma oragdo apositiva e em um deslocamento de oragao
restritiva e uma redundancia em vocabulario (o termo usado anteriormente, homofobia, ja

englobava semanticamente o termo usado em seguida, lesbofobia) — Figura 12.

Figura 12: Excerto do Texto 10 do aluno D
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

No terceiro texto do curso de extensdo, D teve a introdugdo seguida por um elogio
“Otima sua introdugao, D.”, indicando um outro bilhete no fim da pagina, que complementava
“Sua introdugdo traz tema e tese [em alguns outros textos D apresentou problemas
relativamente a isso], traz intertextualidade com o trecho descritivo inicial, traz
problematiza¢cdo.” — imagens E e F. Houve também um elogio com alguns termos
substantivados que o aluno utilizou no texto e uma critica relativamente a conclusido “senti

que vocé tinha muitas propostas e ‘as apertou’ na conclusdo”. Uma concordancia verbal

6 Como tenho copia (em preto e branco) de alguns dos textos (de alguns tenho a digitalizagdo colorida), as
minhas marcagdes ¢ o texto do aluno estdo todos na mesma cor (preta) nesta imagem. No original do aluno,
todavia, a corre¢do era feita com caneta de cor diferente da caneta utilizada pelo aluno para facilitar
visualiza¢do. Marquei em rosa o apontamento de divisdo de paragrafo (marcado pelo simbolo § na corregio).



166

inadequada recebeu correcdo indicativa e outra (caso de particula apassivadora) recebeu
correcao resolutiva (similares foram para o feedback coletivo).

Figura 13: Introducao do texto 10 de D e bilhete relativo a introdugao
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Figura 14: Bilhete relativo a introducdo do texto 10 do aluno D
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Nos textos 12 e 13— Figura 15 traz o texto 12 —, o aluno produziu textos bastante
adequados, demonstrando desenvolvimento nas capacidades de linguagem. Mesmo com
alguns apontamentos em forma de bilhete, visto que todos os textos sdo passiveis de sugestdes
de aprimoramento, o aluno conseguiu atingir um satisfatério dominio do género.

D realizou um percurso bastante ascendente em seu processo espiral de escrita, em
relacdo as capacidades de linguagem, tendo tido bom aproveitamento dos momentos de
feedback individuais recebidos e, também, pelo que seu desenvolvimento indica, bom

aproveitamento do feedback coletivo.

3.2.2.1.5 Ilustrando o trajeto de D D: T1, T7 e T12%7

Apenas para ilustrar o trajeto de D, selecionei um texto do inicio, um do meio e um do
fim do seu percurso.

Para facilitar essa ilustragdo do trajeto, a imagem a seguir traz o texto 1.

37 Os 3 textos compdem o Apéndice G deste trabalho.
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Figura 15: Texto 1 do aluno D
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O texto 1 traz certo afastamento da tematica ao enfocar, no primeiro pardgrafo, a vida
dos catadores de lixo, enquanto o foco solicitado era para as pessoas que vivem do lixo alheio,

nio unicamente como forma de trabalho — como o caso dos catadores — mas também como
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forma de sobrevivéncia fisica (alimentacdo, vestuario etc.) marcando a desigualdade social de

forma extrema.

No texto 7, ja ndo percebi distanciamento relativamente ao tema proposto.

Figura 16: Texto 7 do Aluno D
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No pentltimo paragrafo do texto 7, contudo, a relagdo entre as redes sociais e a doagdo
de orgdos foi feita de maneira pouco clara. No texto, houve uma excessiva repeticdo da
palavra “6rgdos” e, na conclusdo, do termo “que”.

A imagem a seguir traz o texto 12 para ilustrar o final do trajeto de D:

Figura 17: Texto 12 do aluno D
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No texto 12, os mecanismos de coesdo nominal ja foram explorados de forma mais
expressiva (como com “a primeira” referindo-se a “biografia autorizada” e com “a segunda”
referindo-se a “biografia nao autorizada”), a relacao entre os paragrafos foi estabelecida com

maior clareza e o género foi mais bem apropriado.

3.2.2.2 O percurso de MP

D foi um aluno que s6 nao produziu o texto relativo ao ultimo tema. Como no caso dos
demais alunos, a folha definitiva em que os textos eram produzidos e entregues para corre¢ao
traziam a grade de corre¢do do Enem (como ja mencionado, os alunos recebiam uma
pontuacao ficticia com base nessa grade). No caso dos textos de MP, sua pontuagdo ficticia
iniciou-se em 720 e terminou em 880, perpassando por textos em que atingiu 1000 e 960, o
que sugere um indicio de crescimento que busco analisar.

Vejamos uma andlise sintética dos mecanismos de textualizagdo no percurso de MP.

3.2.2.2 1 Capacidades discursivas

Com relagdo as capacidades discursivas, o aluno ndo apresentou problemas
relativamente aos tipos de discurso nem de sequéncia. No texto 4, apenas nao houve relacao
estabelecida entre o titulo e o contetido tematico, o que foi indicado por meio do seguinte
bilhete: “Nao vi muita relacdo entre o titulo e o caminho que vocé deu ao texto. O termo
“piada” nao reflete muito seus argumentos nem tese”. O tema era “Cultura do trote: até onde
deve ir a brincadeira?” e o titulo do aluno foi “O lado obscuro da piada”. Nao houve, todavia,
estabelecimento de relagdes entre essa ideia de “piada” e o desenvolvimento dos seus
argumentos no texto, visto que o trote foi relacionado, por MP, a termos semanticamente mais
distantes de piada como “abusos” e “agressao”.

Posteriormente, porém, MP explicitou a relacdo entre titulo e texto, visto que foram
feitas relagdes metaforicas bem colocadas no titulo de TS5, estabelecendo relagdes satisfatorias
entee o titulo e o texto desenvolvido. O titulo “Responsabilidade para debaixo do tapete”
refletia metaforicamente muito bem os argumentos que o aluno MP desenvolveu sobre o tema
“Reducdo da maioridade penal” quando o aluno mencionou o que seria essa sujeira sendo

levada para debaixo do tapete: “Mandar adolescentes para um ambiente hostil e danoso como
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a prisdo sem lhes oferecer oportunidades dignas de vida nada mais é do que varrer a sujeira
para debaixo do tapete”.

Ainda no T35, o que foi mencionado como possibilidade de melhoria e que se relaciona
com as capacidades discursivas, foi uma reordenagdo dos pardgrafos para conferir uma
progressao ainda melhor aos argumentos elencados no texto. A forma como o aluno
organizou seu texto, porém, ndo chegou a configurar um problema de competéncia de
producao do género.

No T6 — mobilizado pelo tema “Como conseguir um consenso na sociedade e chegar a
um conceito legal de ‘familia’ no século XXI?” —, MP ndo caracterizou muito bem nos
paragrafos do desenvolvimento uma progressao argumentativa, visto que os trés paragrafos do
desenvolvimento mantiveram como nucleo o mesmo argumento bdsico — o
“conservadorismo”. O bilhete foi escrito referentemente a isso: “MP, ndo vi muita progressao
argumentativa. Seus trés paragrafos do desenvolvimento tém o conservadorismo como nucleo
argumentativo”. Essa falta de progressao nao voltou a acontecer nos textos seguintes de MP,
visto que os demais textos apresentaram pardgrafos construidos ao redor de argumentos
diferentes relacionados ao tema em questao.

Uma ultima questdo relativa as capacidades discursivas se fez presente no T11 —
motivado pelo tema “Como desnaturalizar a escola depredada?” quando, em dois paragrafos
do desenvolvimento, o aluno amplificou um pouco o tema em questdo (extrapolando-o
ligeiramente ao falar, em dois paragrafos de cinco que formavam seu texto, sobre patrimdénio
publico de forma geral), o que foi indicado por um bilhete: “Achei que no terceiro e no quarto

paragrafos voce perdeu a escola um pouco de vista e focou o tema de forma mais geral.”

3.2.2.2.2 Capacidades linguistico-discursivas.: conexdo

O quadro 17 foi produzido com os elementos que marcam a conexao nos textos do
aluno MP.



Quadro 17 — Mecanismos de conexao presentes nas dissertagdes de MP

1°§°%: 2°§: 3°§: 4°§: 5°§:
T1 | de modo que; | tanto (sem desde...a; por; | ja(ndo contudo; ja
39 mas; até quanto); mas | mas; tampouco | bastasse); como
porque também
T2 | como; sobre; a partir de; contudo; pois; | para; nao; quando; além
para; ndo para; e; ndo nao portanto; até de; quanto a;
mesmo para; frente a;
afinal
T3 | mais; mas; a partir de; logo; para mas; tantas que | ndo; mas; pois;
com; desde as; | certamente; principalmente;
pelo por isso pois, afinal; para
T4 | cada vez mais; | tdo; ndo sim; para que; | ¢ até; mas; como; nao;
tanta que; nao; e; nada; nenhum porém; para.
para
T5 | principalmente | porque; apenas; além disso; nada mais
; quando; mas; | como; quando; para; mas
nao; como sempre; para; | apenas; para
cada vez
mais
T6 | pois embora sO porque além do mais; | pois; para; mas
se; pois
T7 | mas; desde que | as vezes; De fato; para além disso; embora; mas;
para 1SS0 pois pois
T8 | até mesmo; de tdo...ja/ como se; além disso; para; como;
mas; como; quao porque; gragas a; € desde que
pois; e quando;
T9 | como; embora; | ja que; para | mas para; se mas; €;
além de que; para embora
T1 | ainda que; por | nada pois; de modo | embora; pois desde que; ndo
0 i$s0; como; mais...do que | que $0...como
porque; para também
T1 | ou; até; mas; portanto a partir de; para para isso
1 sobre COmo; se; por
T1 | mas; pois, normalmente | ou; se ainda que; até porque; e,
2 além de para; além de; e | sim

Fonte: a autora
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No texto 1, MP utilizou a expressdo “tanto” sem, contudo, completar seu valor semantico

no periodo por “quanto”, o que teria formado a expressao “tanto ...quanto...”’; formou, dessa

forma, um periodo incompleto. Foi realizada uma correcao indicativa marcando essa auséncia

de paralelismo — trecho que seréd apresentado no Quadro 19. Posteriormente, ndo realizou mais

58 § significa o paragrafo do texto em que o termo coesivo apareceu. Todos os textos de MP foram formados por
cinco paragrafos.
> T significa texto € estd seguido pelo niimero do texto (na ordem de produgio).
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incompletudes em pares coesivos (T10 traz um par coesivo “ndo sd...como também” usado
adequadamente).

Era comum, na introdugdo, logo em seguida a apresentacdo do tema, MP posicionar-se
favoravel ou contrariamente a ele (tese e tema sdo caracteristicos de estarem na introdu¢ao do
género). Esse posicionamento se iniciava por meio de mecanismos de conexdo. Quando se
posicionava favoravelmente, utilizava “como”, “por isso”, “isso porque” como no T4 e no
T10. Quando se posicionava contrariamente, utilizava primordialmente a conjunc¢ao “mas”.

Os dois excertos a seguir trazem essa posicao favordvel ou contraria iniciada pela
conexao:

e O funk ¢ uma cultura que tem adquirido cada vez mais espaco recentemente, atingindo
até mesmo o publico infantil. parece que essa popularizagao trouxe efeitos
negativos, como a erotizacao [...] (Excerto do Texto 8 de MP)

e Ainda que na teoria o papel da escola ndo seja este, ¢ durante o periodo escolar que
ocorre a formagio pessoal de cada um. [Por isso, a discussio de temas como a
identidade de género deve ser abragada por essa instituicao tdo importante em nossas
vidas. [...] (Excerto do Texto 10 de MP)

Para adicionar informacgdes/argumentos também demonstrava repertorio vasto: “além
disso”; “além do mais”, “e até”; “at¢ mesmo”. Ao marcar contra-argumentagdes, MP ora
valia-se de “j& ndo bastasse”, ora valia-se de “contudo”, ora valia-se de “embora”, ora valia-se
de “ainda que”.

MP, portanto, ndo utilizava sempre os mesmos mecanismos de conexao para relacionar as
ideias entre os paragrafos ou periodos, ainda que fossem ideias similares nos diferentes textos,

mostrando um bom repertdrio desses mecanismos.
3.2.2.2.3 Capacidades linguistico-discursivas: coesdo

Estabelecendo a coesdo verbal, MP valeu-se eminentemente de verbos no presente
com valor atemporal (tempo recorrente no género em questdo), mantendo um carater de
universalidade do que se afirma — exemplo 1, a seguir. Além desse, assim como recorrente
nos textos do aluno D, o infinitivo — apontando necessidades — aparece bastante em conjunto
com verbos auxiliares de modo que exprimem modalizagdes dednticas como “dever” —
exemplos 2 e 3 —, o que j4 foi justificado pela proposta de intervengdo solicitada para a

dissertacdo “do Enem”.
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Exemplo 1) “A ousadia dos estudantes ¢ tanta que [...]” (T4 de MP).

Exemplo 2) “Ja a nos, cidaddos, cabe vermos essas pessoas como seres humanos que
sdo e jogar fora de vez o nosso preconceito.” (T1 de MP)

Exemplo 3) “[...] as iniciativas de mudang¢a ndo devem partir apenas do governo |...]”

(T3 de MP)

Quanto a coesao nominal, as unidades mais comuns nos textos de MP também sao as
anaforas nominais, confirmando a frequéncia dessas unidades normalmente recorrentes no
eixo do expor, especialmente no discurso tedrico — o quadro 18 traz exemplos de textos de
MP:

Quadro 18: Exemplos de anaforas em textos de MP

termo referenciado elemento anaférico
T2 | liberdade ndo houve
T4 | Trotes universitarios abusos, isso, atos de natureza tdo cruel, insignia de
brincadeira
TS5 | violéncia ela, criminalidade juvenil, essa, crime, o problema,
a sujeira (metaforicamente)
T8 | funk essas musicas, ritmo musical
T11 | escola patrimonio, institui¢do, aquilo
biografo ele
A privacidade ela
biografados os [pronome obliquo]; artistas

Fonte: a autora

No T2, houve escassez de mecanismo de coesdo que estabelecesse anafora
relativamente a palavra central (liberdade) do tema central (liberdade de expressao).
Posteriormente, a utilizacdo das anaforas foi sendo mais bem realizada por MP. No T4, no TS5,
no T8, no T11 (Quadro 18), é possivel encontrar bons exemplos dessa amplitude de
competéncia.

Feitas essas observagoes relativas aos mecanismos de textualiza¢do nos textos de MP,
passo a uma andlise global a fim de observar o processo da Escrita em Espiral no percurso de

MP.

3.2.2.2.4 Analise global do percurso de MP

No primeiro texto, MP apresentou incompletude em par coesivo, periodo truncado,

virgula separando oragdo subjetiva de principal e uso desnecessario de aspas em uma
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metafora. As corregdes para essas questdes foram ora indicativas, ora resolutivas, a depender

de quanto ela parecia ficar clara para compreensao do aluno.

Quadro 19: Excertos de MP e relagao com o feedback coletivo

Excerto de MP (destaque para quando
ha apontamento de inadequacio em
trecho especifico)

Apontamento
feito
correcao

na

Excerto foi para feedback
coletivo? Como apareceu?

Texto 1

E de conhecimento geral que fanto leis

tanto...quanto

Sim.

nacionais ¢ mundiais (vide Constituigdo e | Periodo Nao. Todavia, excertos de
Declaragdo  Universal dos  Direitos | truncado. outros alunos foram para os
Humanos) “asseguram” uma vida digna a slides  relativamente  a
todo e qualquer ser humano. mesma questao.

Mas também ¢ claro para qualquer u que | S;P% Nao. Mas excertos de outros

sobreviver dos restos dos outros ¢

degradante e desumano.

colegas relativamente a
problemas de virgula entre
sujeito e predicado foram
para os slides.

Contudo, corrigir esse quadro ¢ possivel

com uma verdadeira [‘reciclagem” das

politicas sociais e das nossas ideias.

Nao precisa usar
aspas ao fazer
uso metaférico

Nao. Mas outro exemplo de
uso de metafora (sem estar
entre aspas) como estratégia
argumentativa  valida na
dissertacao foi para os slides
do tema 1.

Texto 4

[...] Mas isso ndo deve servir de desculpa
para que as instituigdes ndo cumpram seu
papel de autoridade e ignorem os abusos
praticados nessas brincadeiras, que nada
tem de engracadas. E muito comodo para
as universidade tapar os olhos para a
realidade, cabe a elas fiscalizar e

punir.

N3o.

E dificil de acreditar que em universidades,
muitas delas extremamente concorridas,
estejam acontecendo atos de natureza tdo
cruel. Nao se deve permitir que a violéncia
se torne uma constante no ambiente que
teoricamente retine nossa elite intelectual.

enquanto
Nao vi muita
progressdo  no

seu argumento.

Fonte: a autora

No quarto texto produzido, MP apresentou questdes (poucas) relativas a acentuagdo
ortografica (receberam correcao direta seguidas por bilhete explicativo). Além disso, utilizou
um conectivo com valor semantico proximo ao que deveria ter utilizado (adversativo ao invés
de concessivo). Por fim, também fez um primeiro pardgrafo do desenvolvimento mais

proximo a uma introdugdo do que ao desenvolvimento de um argumento. Nesse caso, foi

60 S.P: esta marcagdo indicava haver, de forma inadequada, virgula entre sujeito € predicado.
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alertado com um bilhete (conforme ultima linha do Quadro 19). Os textos de MP vinham
mantendo um padriao de competéncias de linguagem bastante adequado. No T10, MP realizou
um texto a que, na nota ficticia, foi atribuida a pontuacdo maxima (mil pontos). No T11,
apresentou um problema mais ligado a capacidade discursiva (conforme ja mencionado
anteriormente) e no T4 houve diminui¢do na nota ficticia porque a proposta de intervengdo
ndo foi explicitada. Isso ndo desconfigura, contudo, o gé€nero enquanto género textual
analisado aqui, ¢ o processo da escrita de MP também se deu em forma ascendente na
metafora do espiral, em alguns momentos com elos mais significativos nesta ascensao (T9,

T10%!), em outros menos, mas com progressdo presente (T11, T126%),
3.2.2.2.5 llustrando o trajeto de MP: T1, T5 e T10%
Apenas para ilustrar o trajeto de MP, selecionei um texto do inicio, um do meio e um

do fim do seu percurso.

A figura 18 traz o texto 1 de MP.

1'T9 e T10 receberam em caréter ficticio as notas 960 € 1000, respectivamente.
62 Tanto T11 quanto T12 receberam em carater ficticio a nota 880.
83 Os 3 textos compdem o Apéndice H deste trabalho.
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Figura 18: Texto 1 do aluno MP
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

O texto 1 ja traz uma questao recorrente nos textos de MP que ¢ o uso de metaforas em
meio aos argumentos ao escrever neste género. Traz, todavia, um periodo incompleto
(incompletude que ndo foi mais recorrente em seus textos seguintes), virgula entre sujeito e
predicado (incorre¢cdo realizada em apenas mais um dos textos seguintes — T8) e um par
coesivo incompleto (j& supracitado).

A figura 19 traz o texto 5 do aluno MP.
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Figura 19: Texto 5 do aluno MP
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)
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O texto 5 demonstra maior capacidade argumentativa, organizagdo textual frente aos
argumentos no sentido de que cada momento do texto (cada paragrafo do desenvolvimento)

situasse um argumento diferente, uso expressivo de metafora “ponta do iceberg”, “varrer a
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sujeira”, mas ainda com possibilidades de melhoria na organizag¢do dos paragrafos conferindo
melhor progressdo tematica.
A figura 20 traz o texto 10 do aluno MP.
Figura 20 — Texto 10 do aluno MP

W WEAST
4 D‘f??’fbti

T \ Hivel 3 (120) | Mivelq (150) | Nivel 5 (200}
1 1 1 |
Tema ne _2) Turma: ( )C (x)D | >

3 1 il

CURSO DE REDACAQ Prof? Livia Zanier [Compoténcia] nivela (0] iver 1 (0] | nivel 2 (20)

Total:

J1000
/g!{ ]
e

TITULO: Eds-mcmrmm umm{mu emnm@ i S wai! L
M - | 15 cv-,V}H
Arcedos Quie ra ﬁmmo,@mmﬂdn ..Qr:rd?umq IO, Ve emu@lemmx&

% i)
erdnn,uubmo,ﬂemmvamﬁdi coda uen. men‘aja_r{thpag o

trerea, rp;«ecb Ldnmhdcdy. &(ﬁ&mmmmmmm
mfmtmmﬂm e notatoon S o Nomerparau s o edlos een nnpoel
'oorw& "Y‘Q,\qdn dm irrdmadu;m Q ern unmlhq ); &wwvm&zmg'@@ rcdo m%

Ymmmmmu,go QD'\Q LAY, (Pﬂ’ﬂlf\fﬁmf)&l, Ho‘zmrmw
m

™ dals ﬂj 0 pepiinone o Adacle zaesban /ffv

W o | [N || W e

LdpmhdodL dkwmpnﬂﬂmozmi% aﬂ}ob@adotb cm«r;d:m(‘rmim wm,@w
10 1o do aure mabodina 1o we kola deaulo. .
_Aerctdieonds

15 dL%J\UY\T}CO

16 ?m\ﬂaeeg_ QJQuar‘)fn‘ad_QJmﬂ}d?@ CrngLl X 1 0 ) W o
oL @mﬁ.d,oo\&;dx_ &muu%mﬁ@m d.valaeamfnbs ‘x"O.EJ.Q,m)..LQ@&M
18 wmm‘cg @m@m ngmmwmgmm
19 | S urven . Epaecinonlee lidan com ood x EOED 9 URNG 50~
2| exadod s, w{nowalmwam@

2L ,%&be‘ccbw& Ld.mnhdodpdb%zmw 08 Rorno da LTS dlzx:lbwokx%exm
22 leennda, Qs abe de. adodanion gue cenbili, noo QO paos oo inuimend
23 [horudfr %g&@wmm@_&gm&g ez mzmmm
Mrenkano nzorabd 2.0 melheu o ven eotos, A2 A

M&A%mm
k! g,gﬁmm M&G“UA&;,L Lo gnme c%uﬁ‘ﬂlrue gom_Comaideecds ¢,

26 i mwwmm%nm [Tvas s ramu_m; 9 }Q}udmmeﬂ mdpr\r\rwo:h_
£ N Y o

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

O texto 10 pode ser considerado um texto dissertativo escolar prototipico (mesmo que
ainda passivel de melhorias, como qualquer texto), com elementos coesivos adequadamente
colocados, com expressividade argumentativa e progressao adequadas ao género. Uma

apropriagdo completa, portanto, do género.



180

3.2.2.3 O percurso de C

C foi um aluno que ndo me ofereceu os textos 1 e 2 para digitalizagdo, por nao os ter
encontrado. Tenho, portanto, do terceiro ao ultimo texto desse aluno para analise do percurso.
O primeiro texto de C que tenho para analise traz, na nota ficticia segundo grade de correcao
do Enem com que foi corrigido, a pontuacao 640. Teve pontuagdes como 960 (texto 4) e 880
(texto 11), o que sugere um indicio de crescimento que busco analisar.

Passo a andlise sintética dos mecanismos de textualizagdo no percurso de C.

3.2.2.3.1 Capacidades discursivas

As inadequagdes observadas nos textos de C relativamente as capacidades discursivas
foram as que apresento a seguir.

No texto 4, o aluno usou como respaldo para sua argumentagdo um exemplo de carater
local. A argumentagdo por exemplificagdo ¢ uma possibilidade dentro do género, porém os
exemplos usados como sustentagdo em argumentos devem ter cardter bastante amplo
(exemplos relevantes, nacionalmente conhecidos). Por conta disso, foi deixado um bilhete em

seu texto, como traz a Figura 21 com o excerto.

Figura 21 — Excerto do T4 do aluno C
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

No texto 5, o aluno apresentou uma conclusdo muito enxuta (em uma linha apenas).
Acredito que o aluno tenha atribuido a conclusdo todo o seu ultimo pardgrafo, mas, como

trouxe argumentacdo (argumento novo) nele, este acabou funcionando como paragrafo de
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desenvolvimento (e ndo conclusivo), e isso também foi indicado a ele em forma de bilhete,

como traz a Figura 22.

Figura 22 — excerto do T5 do aluno C
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Também observo que o titulo do TS5 apresentou uma sequéncia mais comum ao €ixo
do Narrar do que ao eixo do Expor (“Mamae, por que para onde eu vou o Sol nasce cuadrado”
(sic)). Esse tipo de mescla ¢ aceito nos géneros, porém, neste caso do TS5 de C, esta sequéncia
narrativa ndo foi bem aproveitada no género, fazendo com que o titulo ficasse bem deslocado
do restante do texto. Nao fiz, todavia, esta observacdo no momento de corrigir o texto e passar
ao aluno.

No T7, C anuncia na introducdo que o tema sobre o qual vai falar ndo ¢ problematico
(diz que a doagao de orgdos estd “no caminho certo” no Brasil), mas, no desenvolvimento, ele
traca uma problematica ao redor do tema (aborda a falta de doadores no pais). O bilhete ao
final do texto explicando isso ao aluno foi feito por mim e pode ser observado no Apéndice 1.

No T12, o aluno apresenta introdugdo com tema, mas sem tese. No fim do texto, em
forma de bilhete, fiz um alerta sobre essa falha: “Sobre o primeiro paragrafo: na introdugao,
apresente, além do tema, sua tese.”

E importante ressaltar que os problemas apontados em um texto relativamente as
capacidades discursivas ndo reincidiram nos seguintes (houve outras questdes, nos textos
seguintes, que foram também trabalhadas), o que indicia que cada observacao foi bem

compreendida pelo aluno.



3.2.2.3.2 Capacidades linguistico-discursivas: conexdo

Com os elementos que fazem conexao nos textos do aluno C, foi elaborado o Quadro

20.
Quadro 20: Mecanismos de conexao presentes nas dissertacoes de C
1°§%: 2°8: 3°8: 4°§: 5°§:
T3% | certa vez; uma | pois; pelo para; e também; | se; por; como; portanto; s6
vez que; menos; e tao por exemplo; assim
mesmo com; nos dias de hoje;
ainda porém; para
T4 para; sendo seja...seja; a até; mesmo para; ja; como, | ---------
que; € que; nos | comegar por; assim por exemplo;
dias atuais; tanto...quanto; assim
mais...que uma vez que; ou
até mesmo; por
causa de
T5 com isso; para | ao invés de; para | outro item; para; | --------- | —=m=-mm-
i$s0; para que tanto...quanto;
assim; para...c para
T6 de um sendo que; paraque; | == | mmemeeee-
lado...do outro | contudo; além seja...seja; uma
lado; e de; visto que; vez que; para
também ndo €...mas sim
T7 pelo que; para; | para que; a fim de mesmo | ---------
contudo; contudo; para
T8 mais...que; como; todavia; além de; com; para; pelo; ndo | ---------
porém s0; quando; para s0... como
quanto; pois também; pois
T9 ja também,; para; como; portanto; | --------- | —=mmemeeo
SO seja...seja; pois
assim; para
T10 | sendo que contudo; pois; e; | visto que; € fato | para; portanto; | ---------
logo que; logo; pois entre; assim;
para
T11 | sendo que; sendo que; e sendo que; para | --------- | —=mmemee
tanto...quanto; | como; visto que;
para tdo...quanto;
pois
T12 | sendo que contudo; como, sobre; portanto; | ---------
por exemplo; logo
entre...
T13 | para; e, no logo; até todavia; para; ao | destarte; | ---------
momento de; mesmo; visto invés de; quando;
mas sim; que portanto
quando

Fonte: a autora

64 § significa o paragrafo do texto em que o termo coesivo apareceu. Onde ha tracejado significa que ndo houve

aquele paragrafo compondo o texto do aluno (texto composto por um niimero menor de paragrafos)
85 T significa texto e estd seguido pelo nimero do texto (na ordem de produgio).




183

Para marcar a insercdo de sua tese como contraria a apresentagdo geral do tema como
algo pacifico, C recorria a termos como sendo que, porém, contudo, de um lado...de outro
lado; ainda, mesmo com, o que mostra uma amplitude no seu repertéorio de mecanismos
linguisticos que estabelecem a conexao entre as partes do texto.

Algumas marcas eram recorrentes no estilo de escrita de C, como, ao inserir proposta de
intervengdo, a preposi¢do para. No T7, terceiro paragrafo, ele traz a fim de, que tem a mesma
proposta de para (indicagdo de finalidade), o que mostra que o uso de para era mais questao
de estilo do que falta de repertério. O uso de portanto concluindo o texto também era
recorrente, embora em seu repertorio também apareca assim (T4), logo (T12), destarte (T13),
marcando uma variedade.

No T12, C marcou, entre suas ideias, uma comparagdo com o par coesivo “entre...e
entre”; todavia ndo colocou o segundo termo do par. Nesse trecho de seu texto, utilizei
corre¢do direta, como mostra a Figura 23.

Figura 23 — excerto de T12 do aulno C
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Isso mostra que, mesmo apds varias observacdes no feedback coletivo sobre o
“paralelismo”, C deixou de estabelecé-lo no penultimo texto da sua trajetéria. Em textos
anteriores, porém, estabeleceu pares comparativos completos — seja...seja (T4); tanto...quanto
(T4 e T11); para...e para (T5); seja...seja (T6 e T9); mais...que (T8); ndo sd... como também
(T8) — o que ndo permite afirmar que o aluno ndo tenha aprendido a estabelecer esse

paralelismo ou se algum outro fator (falta de atengdo ou pressa) tenha causado interferéncia.
3.2.2.3.3Capacidades linguistico-discursivas: coesdo
No primeiro texto de C que temos para analise (T3), hd uma incompletude de periodo

causada por auséncia de coesdo verbal.

O trecho foi assim escrito pelo aluno:
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Pode-se considerar como a maior falha do sistema politico brasileiro
as diversas “lacunas” que deixam a democracia incompleta, pois a
falta de participacao direta da populagdo nas decisdes politicas, as leis
ndo apresentarem igualdade para todos — pelo menos na pratica — e as
reivindicagdes populares ndo sdo ouvidas pelos politicos. (Aluno C
T3, linhas 7a 11)

A flexdo verbal adequada resolveria o periodo, pois se o aluno tivesse colocado todos
os trés pontos mencionados iniciados por verbos na mesma flexao de tempo e modo, a coesao

se estabeleceria e a completude do periodo também. Assim, teriamos:

Pode-se considerar como a maior falha do sistema politico brasileiro as diversas
“lacunas” que deixam a democracia incompleta, pois o povo ndo participa de forma
direta nas decisdes politicas, as leis ndo apresentam igualdade para todos — pelo
menos na pratica — e as reivindicagdes populares ndo sdo ouvidas pelos politicos.
(Proposta de Corregdo para o Trecho de T3 do Aluno C, linhas 7 a 11)

Para além da observagdao supracitada, estabelecendo a coesdo verbal, C também
utilizou verbos no presente com valor atemporal (exemplo 1 a seguir), mantendo o carater —
do género dissertagdo escolar — de universalidade do que se afirma. Além desse, algo que foi
recorrente nos textos dos alunos D € MP, o infinitivo — apontando necessidades — aparece nos
textos de C em conjunto com verbos auxiliares de modo que exprimem modalizagdes
pragmaticas como “precisar”, “dever’— exemplo 2. Porém aparece com menor frequéncia
visto que, para apresentar a proposta de interven¢do na conclusdo do texto, C faz uso
recorrente do infinitivo com o presente do indicativo (exemplo 3) ou do futuro do pretérito
(exemplo 4).

Exemplo 1) “Pode-se considerar como a maior falha do sistema politico brasileiro
[...]” (T3 de C).

Exemplo 2) “Esse também deve apoiar todas as medidas que aqueles tomam para
solucionar os problemas democraticos” (T3 de C, grifo meu).

Exemplo 3) “Promover oficinas de artes e atividades extracurriculares [...] sdo atitudes
importantes [...]” (T11 de C, grifo meu)

Exemplo 4) “Uma a¢do com grande chance de sucesso seria oferecer ao usudrio a

educagdo e — principalmente — o trabalho”. (T9 de C, grifo meu)

Quanto a coesao nominal, as unidades mais comuns nos textos de C (similarmente aos
dos alunos D e MP) também sdo as anaforas nominais, recorrentes no eixo do expor,
especialmente no discurso tedrico. O quadro 21 traz exemplos de andforas nominais presentes

em textos de C:



Quadro 21: Exemplos de anédforas em textos de C

termo referenciado

elemento anaforico

T4 | trote “inicializagdo universitaria”; essa pratica
T7 | doagdo de 6rgdos Isso
T8 | o conhecimento musical este

a educagao aquela

adultos responsaveis esse [...] adjetivo (referindo-se ao adjetivo responsaveis)
T9 | o uso e a propagacdo das | esse problema; esse tema; o problema

drogas
T10 | proposta governamental a qual

escolas ambiente educacional

quatorze anos ou mais essa idade

Identidade de género esse tema; esse assunto; essa tematica
T11 | uma disciplina denominada | essa

Biologia

escolas Espaco escolar; ambiente escolar

No T35, o aluno utilizou a

Fonte: a autora
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expressao coesiva “com isso” (excerto presente na Figura

24) quando, na verdade, teria sido adequado o uso de “nem assim” ou alguma expressao

similar.

Figura 24 — excerto de T5 do aluno C
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Ap6s o periodo ter sido destacado a caneta no texto por mim no momento da correcao

(conforme Figura 24), essa observacao foi levada ao aluno com o seguinte bilhete no final da

folha: “O terceiro periodo de sua introducdo (de “com isso” até “sociedade”) ¢ contraditorio

com o restante do seu texto.”

No T10 (linha 12), C utilizou um mecanismo de anéafora sem, contudo, apresentar o

elemento referenciado antes (Figura 25).
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Figura 25 - excerto de T10 do aluno C

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

O aluno parece se referir as pessoas de forma geral, mas a ma utiliza¢gdo do mecanismo
de coesdo nominal fez com que o trecho ndo atingisse o sentido pretendido.

Feitas essas observagoes relativas aos mecanismos de textualizacdo nos textos de C,
proponho uma analise global de seu percurso a fim de observar como se efetivou o processo

da Escrita em Espiral nos textos de C.

3.2.2.3.4 Andalise global do percurso de C

No primeiro texto, relativamente aos mecanismos supratextuais, C apresentou algumas
questdes no T3 que ndo mais se repetiram nos textos produzidos posteriormente: repeticao de
travessao, de virgula e de ponto-e-virgula na translineacdo. Apresentou também dois periodos
incompletos sintaticamente (periodos truncados), gerando falta de clareza em sua
argumentacdo (a primeira ocorréncia pode ser observada no quadro 22 a seguir; a segunda
ocorréncia foi apresentada no item “Capacidades linguistico-discursivas: coesdo” logo acima).
Seu T4, TS5 e T6 ndo trouxeram mais truncamento de periodo. Isso reapareceu, contudo, no
T7. Depois deste, ndo houve mais ocorréncia de truncamento de periodo do T8 ao T13 (nao
houve mais ocorréncia de periodos incompletos). Isso vem mostrar que o processo de
aprendizagem de cada aluno € muito particular e a recorréncia de certos pontos linguisticos no
feedback coletivo, ou seja, o fato de alguns pontos aparecerem com frequéncia nos slides de
feedback coletivo®, pode vir a contribuir para manter o aluno alerta relativamente aos

cuidados com a clareza do que escreve ao fazer uso da lingua.

% Qs slides de quase todos os temas (exceto relativo ao T12) trouxeram, por exemplo, excertos de periodo
truncado para que fossem reavaliados pela turma.
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Quadro 22: Excerto de texto de C e relagdo com o feedback coletivo

Excerto de C (destaque para quando ha | Apontamento Excerto foi para feedback
apontamento de inadequacao em trecho | feito na | coletivo? Como apareceu?
especifico) correcao

Texto 3

Tal frase que, com o seu teor irdnico pode | Correcdo direta, | Nao. Todavia excertos de
ser considerada como uma “indireta” para o | riscando o termo | outros alunos foram para os
governo brasileiro, uma vez que mesmo | que, seguida por | slides relativamente a

com os avangos democraticos dos ultimos | bilhete mesma questao.
anos o governo ainda apresenta falhas em | explicando que
varios ambitos da sua politica. se o termo fosse

retirado, 0

periodo nao

ficaria

“truncado”.

Fonte: a autora

No T4, C apresentou um texto bem realizado. Isso refletiu em sua nota ficticia, que foi
atribuida em 960. Essa nota ficticia foi bem oscilante nos textos de C, o que sugere um
percurso peculiar em sua espiral (considerando a metafora cuja ideia aqui desenvolvo). Essa
oscilagdo sugere existirem outros elementos que possam interferir no bom desempenho ao se
realizar um texto dissertativo, os quais acredito deverem ser levados em consideragdo, tais
como a familiaridade do aluno relativamente ao tema, o grau de significacio que o tema
reflete em sua vida, a compreensdo clara do tema, uma boa participagdo no debate anterior
relativamente ao tema (neste caso, no AVA), além da observancia aos mecanismos
linguisticos ja apontados em seus textos anteriores.

A peculiaridade do desenvolvimento de C me fez buscar se o seu questionario havia
contado com sua identificagdo. Como encontrei seu questionario assinado (como pode ser
observado no Apéndice J), achei prudente trazer os comentarios dados por C no questionario
para melhor entender como ele elaborava seu percurso de escrita. A resposta atribuida a
segunda questdo, que era sobre o que o aluno fazia com os textos anteriores, foi

Quando eu recebo uma redagio corrigida eu a guardo e a reviso em casa, um
ambiente mais tranquilo. H4 um ditado que diz “estudamos histdria para nao
cometermos 0s mesmos erros do passado”; acredito que isso vale também
para as redagdes. (Aluno C, Questionario)

A afirmagdo do aluno ¢ de que utilizava os textos anteriores como estudo para os que
viria a escrever a fim de ndo cometer novamente os mesmos erros. Ele ndo havia guardado,
porém, os textos 1 e 2. Pode ser que tenha aprendido a necessidade da comparagdo

posteriormente a escrita desses dois primeiros (visto que ele guardou os demais). Mesmo
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assim, percebi que ainda assim algumas questdes reincidiram no seu trajeto e que a progressao
nas capacidades linguistico-discursivas se deu de forma mais dificil no seu percurso, embora
no T4 tenha se valido deles com bastante propriedade (Figura 23).

De toda forma, um aspecto significativamente positivo era o de que o aluno
demonstrava prazer na escrita, demonstrava gostar de se expressar nos textos que produzia,
conforme disse no questiondrio, em resposta aos motivos que o levavam a fazer o curso de

producao de texto:

[...] gosto de escrever, de formular frases impactantes que despertem nas
pessoas as suas emogoes, sentimentos e razdes. Gosto de em uma redagao
citar outras pessoas, como Camdes ¢ Machado de Assis, também gosto de
colocar termos cientificos/linguisticos/ histdricos como osmose, verbo
transitivo direto e guerra fria. Termos esses e aqueles me geram, sem medo
de escrever, um verdadeiro prazer. (Aluno C, Questionario)

Isso mostra que, mesmo escrevendo em um Unico €ixo — no caso o eixo do expor — o

aluno nao sente menos prazer ou menos possibilidade de expressar-se no momento da escrita.

3.2.2.3.5 llustrando o trajeto de C: T4, T5 e T9

Apenas para ilustrar o trajeto de C, ndo elenquei um texto do inicio, um texto do meio
e um texto do fim de sua trajetoria, como fiz com D e com MP. No caso de C, selecionei trés
textos (Figura 23) sendo: um texto com desempenho baixo (T5), um com desempenho
mediano (T9) e um com desempenho bom (T4).

A figura 26 traz o texto 4.



Figura 26 — Texto 4 do aluno C
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)
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No texto 4, o aluno C desenvolve um texto bem proéximo ao escolar prototipico,

demonstrando competéncias linguisticas, demonstrando bom dominio do género.

A imagem 27 traz o texto 5.
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Figura 27 — Texto 5 do aluno C
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

No texto 5, o aluno C apresenta uma introdugdo com o segundo periodo entrando em
contradicdo relativamente a tese apresentada no periodo anterior. Traz, também, uma
conclusdo extremamente enxuta (o que nao havia feito nos textos anteriores nem nos
posteriores). A observacao frente a ambas as questdes foi feita a ele em forma de bilhete.

A imagem 28 traz o texto 9.
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Figura 28 — Texto 9 do aluno C
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

No T9, o aluno apresenta um texto mediano (para o seu percurso), mas ainda assim de
muito bom dominio do género dissertagdo escolar, com posicionamento argumentativo claro,
com progressao, com marcas de autoria, com uso adequado dos mecanismos de textualizagao.
Houve, portanto, apropria¢do do género também por C, embora seu percurso relativamente as

capacidades de linguagem nao tenha ocorrido em uma ascensio em espiral muito uniforme.
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3.2.2.4 O percurso de E

E foi um dos alunos que realizou e me disponibilizou todos os textos cuja produgao foi
solicitada. Relativamente a grade de corre¢do do Enem presente na folha definitiva que os
alunos usavam para escrever seus textos, folha na qual eram inseridas as notas ficticias, o
percurso de E se manifestou da seguinte maneira: de 600 a 800 pontos, perpassando por textos
em que atingiu 920 e 960. Isso sugere um indicio de crescimento cujo percurso passo a
analisar.

Passo a uma analise sintética dos mecanismos de textualizacdo no percurso de E.

3.2.2.4.1 Capacidades discursivas

Com relagdo as capacidades discursivas, o aluno E ndo trouxe problemas relativos aos
tipos de discurso nem de sequéncia.

O texto 2 de E apresenta trechos com baixa clareza relativa a apresentagdo do
contetido tematico. Algumas contradigdes ndo sdo percebidas por E e sdo mencionadas nos
bilhetes do momento da corre¢do. Uma delas aconteceu quando E trouxe, apos as sugestdes
que apontam para melhoria do problema abordado, a conclusdo: “Assim, ao invés de gerar
tensdes, o humor aliviard” como se gerar alivio fosse a finalidade do humor. Porém, na
introducdo do T2, E havia afirmado que o humor tem como natureza o protesto: “[...] o humor
passou a ser intitulado arrogante, perdendo sua natureza protestadora e até mesmo o seu
principal objetivo, o riso.” (Aluno E, T2, linhas 3 a 5, grifo meu).

No T35, E ndo trouxe para a introdugdo a tese a ser defendida (conforme € natural no
prototipo do género), trouxe apenas a apresentagdo do tema e a de dois pontos de vista
contrarios que se colocam frente a ele:

Com o crescente indice de violéncia, uma discussdo veio a debate:
reduzir ou ndo a maioridade penal. Adeptos afirmam que a certeza da
impunidade gera mais violéncia. Em contrapartida, os contras (sic)
certificam que a prisdo nao ¢ a solugdo. (Aluno E, TS5, linhas 1 a 4)
Em forma de bilhete, pontuei a E essa falta de posicionamento: “E, anuncie sua tese ja
na introducdo, além do tema. Assim, o leitor fica menos perdido ao caminhar pelo texto”. No

T6, a tese ainda ndo ficou explicitada, mas em todos os outros textos seguintes o tema e a tese

ficaram bem claros ao leitor. O excerto a seguir foi retirado do T8:
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Com o advento do consumismo, abreviaram a infancia e precipitaram
a fase adulta. A industria cultural, os meios de comunicagdo e até
mesmo a falta de didlogo em casa propiciaram a adultizagdo das
criangas. Infelizmente, a musica ndo fica fora disso. O funk é um dos
maiores precursores da erotizacao infantil. (Aluno E, T8, linhas 1 a 5,
grifo meu)

E importante ressaltar que alguns alunos, no AVA, haviam debatido o tema
posicionando-se favoravel ou contrariamente ao fato de o funk tecer relagdes com a erotizagao
infantil. Alguns achavam que a relagdo existia, outros achavam que ndo. Por isso este trecho
em destaque marca o posicionamento de E frente ao tema. Os alunos que tinham opinido
diferente de E foram J e V, cujos textos ndo foram selecionados para este momento de analise,
mas cuja opinido exposta no AVA eu trouxe na figura 29 a seguir com o intuito de
exemplificar como o posicionamento entre os alunos se dava de forma diversa (e, por isso,

deveria aparecer na introdugdo, refletindo diversamente a tese de cada um).



194

Figura 29: Posicionamento de E, de J e de V sobre o tema 8 no AVA®’

. Re: TEMA 8 - Férum do Terceiro D

por _ domingo, 5 juitho 2015, 12:10

A minha opinido sobre o tema:

-Muitos pais ndo dialogam com os filhos sobre a sexualidade, o que pode gerar diversos problemas.
-Ndo existe educacdo sexual dentro das escolas.

-0 funk com apelo sexual gera problemas sociais como a gravidez precoce

-O funk com apelo sexual acoberta crimes como a pedofilia e o trabalho infantil

- Isso tudo € incentivado pela inddstria cultural & pelo consumismo.

-A EGURFZBQEO prejudica as criancas.

Média das avaliagdes: - | Avaliar... v Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder
. Problematizacéo
por Ji |- domingo, 5 julho 2015, 17:00
A situagdo:

funk ndo é problema, existem varios MCs que ndo trabalham de forma erotizada, como o MC Garden, que eu, particularmente
aprecio,

a erotizacdo infantil € o problema, pois até certa idade, a crianca ainda deve ter inocéncia, pois a vida € feita de fases, e a fase
da infancia & importantissima para o desenvolvimento do carater e da vergonha na cara de uma pessoa, além do teor
psicoldgico, ha um fisiclégico, pois a crianca ndo tem se quer estrutura corporal para ser exposta a situacdes sexuais ou algo
do género

para resolver iSso & necessario fazer uma conscientizacdo da populagdo para mudar a nossa realidade, pois 0 que esta
acontecendo ndo passa do resultado da cultura que o brasileiro adquiriu 2o longo dos anos..

Média das avaliagées: - Avaliar.. v

. Re: TEMA 8 - Forum do Terceiro D
. |

por VI - domingo, 5 julho 2015, 18:37

O funk erético € o espelno da realidade que essas crian¢as vivem nas favelas. A sua musica € olhada com preconceito e é
marginalizada em relagdo a sociedade. Esses cantores mirins ndo podem ser impedidos de fazerem sua arte, boa parte das
criangas ja sdo expostas desde cedo ao sexo, que ainda é considerade um grande tabu na sociedade. Além de que, através da
mdsica as crian¢as tem outra perspectiva de vida, thdlgéO de melhorar suas conmgées sem ter que recorrer ao trafico. Ndo
precisa gostar de funk para perceber que a musica, independente do género e do tema abordado, pode mudar a vida de
muitas pessoas e deve ser mais incetivada

Média das avaliacdes: - Avaliar.. ¥ Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

No T11, E apresenta um segundo paragrafo desarticulado do tema. No terceiro
paragrafo, consegue relacionar o que dizia anteriormente ao tema. Mais caracteristico no
prototipo deste género, porém, ¢ desenvolver um argumento (portanto, diretamente
relacionado a tese desenvolvida) por pardgrafo e, assim, construir a progressdo tematica.
Além disso, houve uma generalizagdo extrema do que dizia, propiciando uma quebra de forga
argumentativa. O que E redigiu nesse segundo paragrafo mencionado ao discorrer sobre o
tema “Como desnaturalizar a escola depredada?” esta na figura 30.

No paragrafo seguinte (terceiro), E relaciona essa “globalizacdo” (com suas palavras)
ao individualismo e ao uso “irresponsavel” dos materiais escolares e, assim, prossegue seu

texto. Em relagdo ao paragrafo 2, especificamente, deixei o bilhete, conforme figura 30.

%7 As tarjas pretas estdo cobrindo as fotos € os nomes dos alunos para manter o sigilo ético.
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Figura 30: Segundo paragrafo do T11 de E e bilhete deixado ao final da folha
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)
A ultima observagao concernente as capacidades discursivas verificadas nos textos de

E ¢ relativa ao ltimo texto, o T13, em que aparece, de forma sutil, uma conversa com o leitor

com a utilizagdo do pronome “sua”, inadequagdo ao género apontada ao aluno em forma de

bilhete simultanea a uma corregao direta, conforme figura 31.

Figura 31: Excerto de T13 do aluno E
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

3.2.2.4.2 Capacidades linguistico-discursivas.: conexdo

O quadro 23 foi produzido com os elementos que marcam a conexao nos textos do
aluno E.



Quadro 23: Mecanismos de conexao presentes nas dissertacoes do aluno E

1°§: 2°8: 3°8: 4°8: 5°8:

T1 | com; porém; mesmo com; | por; para; além disso; para; por | ndo so...mas
para; enquanto por um lado; | mas; porque; | conseguinte; pois também;
muitos...outros porém; por; por além de; ou seja para

muitas das exemplo
vezes

T2 | apos; com isso; enquanto; desde; ao como; seja; e nao; visto que;
até mesmo entretanto; contrario de; | por exemplo além disso;

pois; para; ou | pois assim

T3 | todavia doravante; como ou; entretanto; e; para

por consequéncia; | também; além disso;
pois; e; pois
nao...e nem

T4 | com; entre; ao contrario e que ademais a maioria de;

todavia de; além de; como; por
se isso; afinal;
ou; assim

T5 | com; em e; além disso; | assim sendo; | conforme; ademais se;
contrapartida; assim mais...do que; enquanto;

por para mais

T6 | com; como por quando porém; como | mas ainda; todavia; com;
exemplo por exemplo; | para; por contudo;

visto que enquanto;
para

T7 | diante de; quanto; | embora; desde; através | além disso; pelo; até | em sintese;
até mesmo; afinal; para; de; por mesmo; assim porém
entretanto; ndo além de
apenas...mas
também; mas
ainda; pois

T8 | com; até mesmo; | a fim de; para; e em contrapartida; todavia; e;
infelizmente; juntamente a; através de; além antes que

como disso; uma vez que;
no entanto; como

T9 | atualmente; além de; ou; em relacdo a; | desde que; ja; e; ndo...e sim;
infelizmente; ao | e; com; se por; para infelizmente; através | e; através de
invés de; como; mais; pois; de; ndo...mas sim
mas como; uma

vez que

T10 | antes de; como como; através | € 0 mesmo e sim; para assim sendo;
se; desde a...até a; | de; ndo..mas | que; e ndo; desde que
junto a; até sim antes de tudo
mesmo

T11 | e; ndo...mas sim; | com; para pela como; seja...seja; para
para que logo

T12 | diante de; por perante; nao afinal; como; dessa | -----
meio de; assim; contudo; porque...que; | forma
ou desde que; mas

assim sendo

T13 | afinal; com...e com que; também; e destarte; como; com | -----

com; cOomo; assim; a finalidade de
devido a

Fonte: a autora
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No T4 E trouxe um “e que” sem apresentar “que” anteriormente no periodo, causando um
problema de coesdo. Foi feita uma correcdo indicativa e o par que...e que nio voltou a
aparecer nos textos seguintes de E, que utilizou outros pares como porque...que, com...e ou
outras formas de estabelecer paralelismo — como com o uso de um gue seguido por termos da
mesma classe gramatical seguido pelo conectivo e, tal qual em: “futuros adultos, que crescem
sem perspectiva e continuam [...]” (Aluno E, T8, linha 9, grifo meu).
E inicia suas introdugdes com expressdes de modo, de tempo, recorrendo a questdes
histéricas, por exemplo. O inicio de seus textos frequentemente apresenta o termo “com”.
e “Com o crescimento do pais, o lixo produzido também aumentou, porém o Brasil
nao acompanhou essa demanda.” (Aluno E, T1, linhas 1 ¢ 2)

e “Com origem medieval, o trote tem tradi¢do nas universidades como fase da vida
estudantil.” (Aluno E, T4, linhas 1 ¢ 2)

e “Com o crescente indice de violéncia, uma discussdo veio a debate: reduzir ou
ndo a maioridade penal.” (Aluno E, TS5, linhas 1 e 2)

e Com a decadéncia do patriarcalismo, decorrente da Primeira Guerra mundial e
outros fatores histdricos e culturais [...] (Aluno E, T6, linhas 1 e 2)

Essa recorréncia marca um estilo de escrita de E, mais do que uma falta de repertdrio
linguistico-discursivo, dado que outras possibilidades de introduzir o texto também sdo
apresentadas por ele. H4, por exemplo, uso de “Diante de” ao invés de “Com” exercendo a
mesma fun¢do, como em: “Diante das tecnologias atuais, ndo podemos negar o quanto a
medicina evoluiu” (Aluno E, T7, linhas 1 e 2, grifo meu). H4, também, outras formas de
introdu¢@o, como por defini¢do, tal qual em: “Democracia vem do grego que significa...”
(Aluno E, T3, linha 1).

Também eram recorrentes expressdes marcando oposicdo ou concessdao a fim de E
inserir contra-argumentos quando a tese posicionava o enunciador contrariamente ao tema
proposto. As seguintes expressdes apareceram no desenvolvimento marcando essa oposi¢ao
ou concessdo ¢ marcando o bom repertdrio do aluno E: por um lado; entretanto; ao contrario
de; embora; ndo...mas sim; contudo; mas; porém; € ndo; em contrapartida.

Relativamente ao conectivo embora, E utilizou-o da mesma forma como usaria
“Apesar de”, mantendo o verbo no infinitivo, criando a oragdo “Embora a doa¢do de o6rgdo
ndo ser um processo burocratico, [...]” (Aluno E, T7, linha 8). Foi feito um comentério a

respeito no texto de E, e isso foi levado ao feedback coletivo, conforme figura 32.



Figura 32 — Um dos slides do feedback coletivo do tema 7%

Correlacdo verbal
“Embora a doacdoc de drgdos ndo ser um

processo burocratico, muitas pessoas
demonstram resisténcia a ela.”

Fonte: a autora

Nos textos posteriores, E ndo utilizou novamente o conectivo embora.

E também utilizava muitas vezes a expressao “para mais”
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, mas, em alguns momentos,

essa expressao perdia a funcionalidade de adicionar informagao, como no T2. Relativamente a

isso, realizei uma correcao direta, conforme Figura 33.

Figura 33 — excerto do T2 do aluno E
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Fonte: a autora (materlal coletado na pesqulsa)

Posteriormente a esse fato, a expressao foi usada novamente no TS5 e no T9 de forma

adequada.

3.2.2.4.3 Capacidades linguistico-discursivas: coesdo

Estabelecendo a coesdo verbal, E valeu-se de verbos no presente com valor atemporal

(carater de universalidade do que se afirma) — exemplos 1 e 2, a seguir. Além desse também ¢é

recorrente em E, como nos demais alunos, o infinitivo apontando necessidades em conjunto

com auxiliares de modo na apresentac¢do da proposta de intervengdo (veja-se exemplo 3), mas

% Em cor clara, na imagem do slide, 1é-se: “~ Embora ndo seja; — Apesar de ndo ser”
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também ¢ muito comum o uso da primeira pessoa do plural nos textos de E na insercao da
proposta (exemplo 4), o que é possivel de se realizar no género dissertagcdo escolar e transmite
ao interlocutor a ideia de corresponsabilizaciao na solucao do problema.

Exemplo 1) “Além disso, criangas comegam a trabalhar para ajudar seus pais e
encontram no lixo seu sustento. Por conseguinte, elas abandonam a escola, que possui papel
imprescindivel" (Aluno E, T1, linhas 18 a 20)

Exemplo 2) “Pesquisas constatam a ‘imperfeicdo’ da democracia no pais [...]” (Aluno
E, T3, linhas 3 e 4)

Exemplo 3) “E preciso divulgar, popularizar e incentivar esse processo” (Aluno E, T7,
linhas 22 e 23)

Exemplo 4) “Precisamos controlar os meios de comunicagao [...]” (Aluno E, T8, linha
29)

Quanto a coesdo nominal, as unidades mais comuns nos textos de E também sdo as
anaforas nominais, confirmando sua frequéncia recorrente no eixo do expor, especialmente no

discurso tedrico. O quadro 24 traz exemplos de textos de E:

Quadro 24: Exemplos de anaforas em textos de E

termo referenciado elemento anaférico
T1 | pais Brasil
lixo ndo houve
T2 | o humor 0 riso
T4 | trote “brincadeiras”; ato; galhofa; essa passagem para a
universidade
T6 | projetos na qual
T8 | doagdo de 6rgdos ela; esse processo
T9 | alegalizag¢do das drogas essa medida
T10 | escola institui¢do educacional

Fonte: a autora

No Té6, E faz uma retomada incorreta de antecedente utilizando o pronome relativo na
qual ao invés de utilizar os quais ou que (o antecedente do pronome relativo era a palavra
projetos). O trecho era: “No Congresso tramitam projetos que visdo (sic) o conceito de
familia, no qual dividem opinides.” Foi feito um bilhete “Qual o antecedente aqui?” Esse

trecho foi para o feedback coletivo da seguinte forma (figura 34).
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Figura 34 — Um dos slides do feedback coletivo do Tema 6

Pronome relativo

No Congresso tramitam projetos que visam o
conceito de familia, no qual dividem opinides.

Qual o antecedente do pronome relativa? GQuantas oragdes hi no
periodo ? Vamos dividir o periodo composto em 3 periedos simples ?

1) No congresso tramitam projetos.
2) Os projetos visam o conceito de familia
3) Os projetos dividem opinides

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)
Como ja mencionei anteriormente, os slides tinham animac¢do em Power Point e cada

parte aparecia apenas apds conversa com a turma. Primeiro era apresentado o periodo.
Depois, a indagacdo. Em seguida, os alunos tentavam responder a questdo colocada. E assim
por diante.

Esse pronome relativo voltou a ser usado inadequadamente no T10, seguido por
correcao indicativa. No texto seguinte, T11, foi usado corretamente (ocorreu uma
inadequacao, nao relativamente ao uso ndo situado desse relativo como nas ocorréncias
anteriores, mas quanto a concordancia em numero do relativo no qual que, nesse excerto,
tinha como antecedente o termo “projetos”): “Como solucgdo a falta de senso de coletividade,
as escolas deveriam oferecer projetos em grupos, no qual o aluno passa a ser ativo dentro da
escola e da comunidade.” (Aluno E, T11, linhas17 a 19).

Outros usos (e adequados) de outros pronomes relativos apareceram, como se vé em:
“A infancia ¢ um periodo de formagdo do individuo, em que a familia possui um papel

importantissimo”. (Aluno E, T8, linhas 13 e 14).

3.2.2.4.4 Analise global do percurso de E

No primeiro texto, E apresentou: incorre¢do verbal, problemas em elementos
supratextuais (uso de maitscula apds ponto-e-virgula), € na microestrutura com questdes
relativas a ortografia (profi¢des — linha 27; estimasse ao invés de estima-se — linha 4), além de
auséncia de proposta exequivel na conclusdo conforme se solicitava. Também apresentou um
periodo incompleto sintaticamente, o que foi indicado na corre¢do (correcdo indicativa) e o
qual se comentou no feedback coletivo (com excertos similares ao de E — conforme quadro

24). Como ilustragdo, a figura 35 traz o Texto 1 do aluno E.
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Figura 35 — Texto 1 do aluno E
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)
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No T2, também houve uma incorre¢ao relativamente aos elementos microestruturais
(concordancia verbal inadequada). No T3, E ja apresentou um texto mais claro em
argumentos, com maior progressao ¢ forca argumentativa, sem inadequacdes nos elementos
supratextuais ¢ de forma que as poucas incorrecdes relativamente aos elementos
microestruturais fizeram-se praticamente invisiveis frente a qualidade global do texto,
deixando-o préximo do género dissertacdo prototipico escolar.

Isso ficou mais bem representado no T4 — o uso de maitscula apds ponto-e-virgula
aconteceu, mas também aconteceu o uso de mindscula apds ponto-e-virgula, o que nao
permite saber se o primeiro foi por desatengdo — situacdo em que E apresentou um texto

dissertativo escolar ainda mais proximo do prototipico. A figura 36 traz o texto 4 do aluno E.
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Figura 36 — Texto 4 do aluno E
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

No T6, também houve duas incorregdes relativas aos elementos microestruturais —
ortografia (uma delas pode ser vista no quadro 25). Relativamente a elas foram feitas
observagdes no texto do aluno (uma delas também foi para o feedback coletivo) e corre¢ao

direta (em outra). Isso pode ser visto na figura 37.
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Figura 37 —Excerto de T6 de E e um dos slides do feedback coletivo do Tema 6

Ortografia
Coiaseas

+ Descriminar: deixar de ser crime.
+ Discriminar: praticar ato de discriminacao.

« Discriminagdo social.

+ Os projetos visdo 0 conceito de familia.
« “Zp” é que tipo de desinéncia verbal??

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

No T7, foi realizada uma corre¢do relacionada a microestrutura: uma repeticao de um

travessao quando ele nao deveria ocorrer (marcando aposto). Isso foi indicado a E por meio

de bilhete. O excerto de outro aluno com o mesmo tipo de incorregdo foi levado ao feedback

coletivo para que houvesse a explicagdo para toda a turma.

Quadro 25: Excertos de E e relagdo com o feedback coletivo

Excerto de E (destaque para quando ha | Apontamento | Excerto foi para feedback coletivo?
apontamento de inadequacio em trecho | feito na | Como apareceu?

especifico) correcao

Texto 1

“Que oferegam ndo s6 educagdo de | Periodo Nédo. Todavia excertos de outros
qualidade, mas também todo aparato que o | truncado. alunos foram para os  slides
individuo precisa para se manter na relativamente & mesma questao.
institui¢do.”

Texto 2

“Desde os acontecimentos historicos | Correcdo Nao.

brasileiros da década de 60 até 80, charges, | indicativa

tirinhas, musicas, entre outras obras virou

alvo de manifestantes com cunho de

reivindicagdo.”

Texto 6

“No Congresso tramitam projetos que visdo | Bilhete (figura | Sim (figura 26)

o conceito de familia [...]”

26)

Texto 7

“l[...] muitas pessoas  demonstram
resisténcia a ela — que nao ¢ advinda da
religido afinal a maioria delas ¢ a favor —.”

N&o, mas uma incorre¢do de outro
aluno repetindo travessdao no fim do
periodo marcando fechamento de
aposto foi levado para discussdo
coletiva.

Fonte: a autora

E foi mantendo um bom padrdo de escrita dissertativa escolar, e seu ultimo texto (T13

— Figura 38) demonstra esse excelente crescimento nas capacidades discursivas e linguistico-

discursivas (especialmente se compararmos com seu T1 ou T2).
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Figura 38 — Texto 13 do aluno E
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

A apropriacdo do género ¢ clara, houve o uso de mecanismos de argumentagao,

apresentacao de tema e tese na introducdo: “infelizmente, a automedica¢ao ¢ bem vista”

(Aluno E, TI13, linha 5, grifo meu marcando a modalizagdo apreciativa revelando
posicionamento de E frente ao tema), amplo repertério de coesivos (conforme se viu na tltima
linha do quadro 22) usados adequadamente. Apenas a proposta de intervengao ndo apresentou

clareza.
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3.2.2.4.5 llustrando o trajeto de E: T1, T4 e T

Trés textos que representam o trajeto de E na aquisicao de capacidades de linguagem
foram anexados a este texto e encontram-se nas figuras 32, 33 e 35 anteriormente
apresentadas.

Como ja discorri sobre cada um desses textos nos itens anteriores, ndo retomarei

observagoes relativas a eles neste item para ndo incidir em circularidade.

3.2.2.5 O percurso de MA

MA foi um dos alunos que deixou de produzir apenas o texto relativo ao tltimo tema,
assim como o aluno MP. Relativamente a grade de corre¢do nos moldes do Enem que era
impressa na folha definitiva dos alunos e a nota ficticia que recebiam, pode ser interessante
saber que, no caso dos textos de MA, sua pontuacdo iniciou-se em 720, terminou em 880,
perpassando por textos em que atingiu 960, sugerindo um indicio de crescimento que busco
analisar.

Vejamos uma analise sintética dos mecanismos de textualizagdo no percurso de MA.

3.2.2.5.1 Capacidades discursivas

Com relagdo as capacidades discursivas, o aluno ndo apresentou problemas relativos
aos tipos de discurso nem de sequéncia.
No texto 5, mostrou uma “boa introducao [figura 39], com tese exposta de forma

enxuta”, conforme bilhete que deixei em sua folha.
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Figura 39 — Excerto do texto 5 do aluno MA
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Fonte. a autora (material coletado na pesquisa) o

Nessa introducao, MA posiciona-se favoravelmente ao tema, mas de forma “parcial”,
j4 que sua implementagdo vem conjugada a outros fatores. Ele se expressa com bastante
clareza relativamente a isso, cumprindo o papel da introdu¢do de anunciar o que fard no
restante do texto (como sugerir “outras propostas” necessarias a implantagdo da redugdo da
maioridade penal”).

No texto 11, MA traz uma sequéncia mais comum ao script em sua introducao, o que
nao descaracteriza o género, mas sim cria uma possibilidade de enriquecimento de seu texto.
Para se visualizar a relacdo entre a introducao e a sequéncia que da ao texto, a figura 40 traz o
primeiro e o segundo paragrafos (o segundo ja com a sequéncia argumentativa predominante).

Figura 40 — Excerto do Texto 11 do aluno MA
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)
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3.2.2.5.2 Capacidades linguistico-discursivas: conexdo

O quadro 26 foi produzido com os elementos que marcam a conexao nos textos do
aluno MA.

Quadro 26: Mecanismos de conexao presentes nas dissertacoes do aluno MA

1°§: 2°8: 3°8: 4°8: 5°8: 6°3:
T1 mas em primeiro em segundo; e apartir | ---—-
lugar; para; segundo disso;
muitas vezes; | lugar para;
como; para; através
mas; afinal de; ndo
s6...como
também;
além disso
T2 por; através | e entretanto; | afinal; mas; | contudo; | -----
de; todavia se por exemplo | até porque
T3 entretanto e desde; enquanto; | ----- | -=---
afinal atraveés de;
por meio de;
nao sd...mas
também;
assim; além
disso; para
T4 ndo ¢; é primeiramente; | segundo; e; | terceiro; em | -----
apenas; como como como; virtude
para que afinal; por de; ¢ fato
mais que; que;
para que entdo; a
partir de...
¢ que;
como; Se;
quando
T5 €; mas; se entdo; ja; além | para que; para; ao se; por | -—---
disso; devido a | além do invés de;
que; para para
que; por
que apesar
T6 entretanto; | segundo; através de; | mesmo;e;e | —--—-- | -—---
todavia; contudo; se mas; assim | ndo; e
para como
T7 quando; porém; sendo | além disso; | outro ponto; | a partir | -----
todavia; que; sendo para; e, por | quando; de; seja de
muito assim; para; iSs0; apesar | para com;
mais...do perante; acerca | de entretanto;
que de para; através
de;
tdo...que;
para




T8 para entre; para; se; | justamente; | além disso; | se; pois; | -----
também como por como; 0 enquanto;
exemplo; primeiro...o | através
afinal; se segundo; de; para
cada vez isso; para
mais
T9 como por ou seja; sendo | mesmo com..e | --—- |-
exemplo; assim; que; para com
entretanto
T10 | para; ndao e; apenas além de caso;ouseja | uma | -----
forma de;
sobre;
para; mas
também;
ainda;
como;
afinal;
para;
dessa
forma; ao
mesmo
tempo
T11 | além de; mesmo sendo; | para; para | apesar de; ja que; sendo
para; qudo; | como; todavia | com mas; € para assim;como;
com isso por isso;
para que;
dessa forma;
para que
T12 | se entretanto; cada vez segundo; apartir | --—---
mais...do que mais; mas; de; para;
devido a; entretanto mas;
afinal; quanto a;
muito desde que
mais...do
que

Fonte: a autora
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Para exprimir oposi¢ao de ideias, MA valia-se de mas, entretanto, todavia, contudo, um

razoavel repertorio coesivo com esse valor semantico. Muitas vezes, essa relagdo de ideias ja

se anunciava no primeiro paragrafo, quando, apds fazer a apresentagdo do tema, MA usava o

conectivo para inserir sua tese.

No texto 4, MA faz uso de “primeiramente” para introduzir o primeiro argumento de sua

tese, de “segundo” e “terceiro” para inserir os demais. Em corre¢do direta, sugeri que

utilizasse as expressdes “em segundo lugar” e “em terceiro lugar”.

periodo incompleto, fato apntado a ele em correcdo indicativa, conforme Figura 41.

No texto 5, MA inicia um periodo com um conectivo explicativo “Porque” criando um



210

Flgura 41 Excerto do TS do aluno MA
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F onte a autora (materlal coletado na pesqulsa)

Como se vé, o conectivo iniciava uma oracdo que deveria ser continua¢ao do periodo
anterior (enquanto oragdo coordenada explicativa — “porque [...] isso ndo quer dizer”. Esse
exemplo de periodo truncado ndo foi para o feedback coletivo; contudo, uma oracdo iniciada
por um conectivo conformativo (que também deveria ter sido ligada ao periodo anterior), isto
¢, um caso de incorrecdo similar a este de MA, foi para os slides de feedback coletivo para
reflexdo com a turma.

No T9, outra questdo relativa a conexdo foi a incompletude de um par coesivo. “Grande
parte de quem usa drogas ou ¢ traficante, iniciou esse oficio devido as baixas condigdes
econdmicas”. Neste trecho, fiz uma corre¢do direta inserindo um ou apds a virgula (pode ter
sido um deslize de MA ao transferir o texto do rascunho para a folha definitiva — as
capacidades linguistico-discursivas do aluno ja vinham se mostrando bastante alicercadas
relativamente aos conectivos —, ou pode mesmo ter sido uma incorre¢do do aluno).

Como se pode ver, MA nao apresentava grandes problemas com os conectores,
conseguindo estabelecer boa relacdo entre os periodos e paragrafos, fazendo relagdes

semanticas adequadas e de forma satisfatoria.

3.2.2.5.3 Capacidades linguistico-discursivas: coesdo

Estabelecendo a coesdo verbal, MA valeu-se eminentemente de verbos no presente
com valor atemporal (tempo recorrente no género em questdo), mantendo um carater de
universalidade do que se afirma — exemplo 1, a seguir. Para se fazer uma retomada histérica
no percurso argumentativo (argumentagdo por percurso histérico), utilizou o pretérito perfeito
— exemplos 2 e 3. Para a proposta de interven¢do comum ao género quando nos moldes do
Enem, como no caso em estudo, MA utilizava bastante o futuro do pretérito (exemplo 4),
algumas vezes em conjunto com o presente do indicativo (exemplo 5). Além desse tempo
verbal, assim como foi recorrente nos textos de muitos dos alunos, utilizou o infinitivo —

apontando necessidades exprimindo modalizagdes — exemplos 6 e 7.
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Exemplo 1) “Em primeiro lugar, a parte da na¢do que ndo passa por essa situagao,
fecha seus olhos para a condi¢do do proximo” (MA, T1, linhas 6 e 7, grifo meu).

Exemplo 2) “O trote € uma tradigdo que surgiu na Europa, na Idade Média [...]"(MA,
T4, linha 1, grifo meu)

Exemplo 3) “O funk ¢ um género musical que surgiu em 1960 nos Estados Unidos e
passou por diversas transformacdes para [...]” (MA, T8, linhas 1 e 2, grifo meu)

Exemplo 4) “[...] a melhor solugdo para resolver esse impasse seria que [...]” (MA,
T12, linhas 23 e 24, grifo meu)

Exemplo 5) “[...] como solucdo, a confeccdo de duas oficinas nas escolas é uma
agradavel escolha. A primeira oficina seria uma de manutenc¢do de objetos danificados [...]”
(MA, T11, linhas 23 e 24, grifo meu)

Exemplo 6) “A populacao tem que comecar a olhar para o horizonte e perceber que
a magnitude do mundo est4 nos contrastes provindos de cada um” (MA, T6, linhas 28 ¢ 29)

Exemplo 7) “A populagdo precisa se mobilizar, esses projetos tem que ser
desenvolvidos com um bom embasamento [...]” (MA, T9, linhas 16 e 17)

Quanto a coesao nominal, as unidades mais comuns nos textos de MA também sao as
anaforas nominais, confirmando a frequéncia dessas unidades normalmente recorrentes no
eixo do expor, especialmente no discurso tedrico — o quadro 27 traz exemplos de elementos
anaforicos presentes nos textos de MA:

Quadro 27: Exemplos de anaforas em textos de MA

termo referenciado elemento anaforico

T1 | catadores de lixo essas pessoas; pessoas que vivem do lixo

T2 | Declaracdo Universal dos | essa conquista
Direitos Humanos

T4 | trote ritual de iniciagdo; “brincadeira”
TS5 | redug@o da maioridade penal | essa proposta; a medida; ela
T7 | Doagdo de orgaos 0 tema

Fonte: a autora

Percebemos que mais de um aluno, assim como MA, usaram termos como “ritual de
passagem para a faculdade”, “ritual de iniciacdo para a faculdade” e o termo “brincadeira”
usado entre as aspas para estabelecer andfora relativa ao termo “trote” no T4. Indo as
discussoes dos alunos no Moodle, vi que esses termos apareceram nas conversas entre eles ja
naquele momento, o que pode indicar que de 14 ¢ que foram para os textos, o que vejo como
um fator positivo de utilizagdo da ferramenta uma vez que ela propicia esse compartilhamento

de saberes, ainda que de forma implicita (visto que nenhum aluno estava dizendo “usem

‘ritual de iniciagdo’ como sindnimo de ‘trote’ em seus textos™) entre eles.
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Feitas essas observagdes relativas aos mecanismos de textualizagdo nos textos de MA,
passo a uma analise global a fim de observar o processo da Escrita em Espiral no seu

percurso.

3.2.2.5.4 Analise global do percurso de MA e elementos microestruturais

Nos textos 1, 4, 5 ¢ 6, MA apresentou, com relagao aos elementos microestruturais,
incorrecoes relativas ao uso do acento grave (ou nao o utilizou, ou o utilizou em momento em
que ndo deveria). Com relagdo ao feedback coletivo, foi nos slides dos temas 4 ¢ 5 que a
“crase” foi diretamente trabalhada com os alunos. Com a pratica em seus textos ¢ a
combinacdo da corre¢do direta, indicativa e do feedback coletivo, MA passou a fazer um uso
adequado desse fenomeno. Um exemplo do uso adequado pode ser visto com “Ha aqueles que
alegam ainda o direito a liberdade de expressdo [...]” (MA, T12, linhas 18 ¢ 19).

No primeiro texto, MA apresentou duas incompletudes de periodo no primeiro
paragrafo e uma no quarto texto, todos devido a uma mé pontuacdo. Eles foram para o
feedback coletivo para reflexdo com a turma (conforme quadro 28). Resumidamente, do texto
1 ao texto 9, foram mais recorrentes periodos incompletos (periodos truncados) nos textos de

MA. A partir do texto 9, eles pararam de aparecer e assim foi do 9 ao 13.

Quadro 28: Excertos de MA e relagdo com o feedback coletivo

Excerto de MA (destaque para | Apontamento Excerto foi para feedback coletivo? Como
quando ha apontamento de | feito na correcio | apareceu?

inadequacio em trecho

especifico)

Texto 1

Cidadaos vivendo a margem da | Periodo truncado. | Sim. Uma situagdo que é pouco abordada no
sociedade em situagdes precarias dia a dia das pessoas, mas que assola grande
e denotando a desigualdade de parte da populagdo brasileira, é a vida dos
direitos do pais. catadores de lixo com cidaddos vivendo a
Desigualdade esta que ocorre | Periodo truncado. | margem da sociedade em situagdes precarias
devido a varios fatores. e denotando a desigualdade de direitos do

pais, desigualdade esta que ocorre devido a
varios fatores.

Texto 4

Como o caso de Edison Tsung | Periodo truncado. | Sim. Trecho foi da mesma forma, sem

Chi Hsueh, que morreu afogado proposta minha de corregdo, para que a turma

no primeiro dia de iniciacdo a refletisse conjuntamente (guiada por mim)

faculdade. sobre a ausé€ncia de uma orac¢do anterior a
esta completando o periodo.

Texto 8

A consciéncia de que certos | Periodo truncado. | Sim. Trecho foi da mesma forma, sem

habitos de suas vidas ndo podem proposta minha de corregdo, para que a turma

ser repassados para suas criangas, refletisse conjuntamente (guiada por mim)

pois prejudica a formagdo pessoal sobre a auséncia de uma oracdo anterior a

destes. esta completando o periodo.

Fonte: a autora
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3.2.2.5.5 llustrando o trajeto de MA: T3, T5 e T10

Para ilustrarmos o trajeto de MA, selecionamos um texto mais do inicio, um do meio e
um mais proximo do fim do seu percurso.

A figura 42 traz o texto 3.

Figura 42: Texto 3 do aluno MA
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O texto 3 apresentou uma questdo relativa a conjuga¢do do verbo: “E isso s mostra
mais ainda o fato de que as pessoas ndo tenham um discernimento politico muito concreto,
afinal, se tivessem, nao praticariam tal atitude. (MA, T3, linhas 15 e 16). Apresentou o que
era um habito de MA nas suas conclusdes no inicio de seu percurso: um nimero muito grande
de propostas de intervengdes, o que acabava fazendo com que se tornasse dificil a
compreensdo quanto ao sentido proposto e sua relagdo com o tema, ou se tornasse vaga
quanto a exequibilidade.

A figura 43 traz o texto 5 de MA.
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Figura 43 — Texto 5 do aluno MA

CURSO DE REDACAO Prof® Livia Zanier Compethneia] Nivel 0 (0) [Nivel 1 (40) | Nivel 2 (80) | Nivel3 (120) | Nivel4 (160) |Wivel3 (200
i (0
Temans ()5  Turma:( )C (X)D 2 [ [« |
3 | [ 4‘
[ I [V
B | TR
Total - f1000

TITULO:

-
<

nﬁr xodun“s do o %d(uh.,mm-rbg.)é ur g t;b:.‘_.._xuum-j:}w”)f—.‘m rencdle Abs~
u.J_,J_t : s weein | ﬂﬂﬂg (B G 0RIENOL. Sodo p)eum;/iu aolos Craian e
Ao (ol ; e fu;ﬂ'»p.- ,d Coreraec, )T”.MU mlmr‘k—mp SYeI NS s Aeiame Ao, ¢ J?A-fo-
Ao tnee "LM.{’r—-‘r’ W?Pu\ )em-euh:r ma‘.x.z:vlbdi, lan et e " wavzb’e-’fr‘m*( S e O '\"‘i'u)e;
oo wg ,.ondu Ape .o;«'h_ \?m(}_)f"t.fu) et o S o edid o wie 1 o (o0,
\..iu,k\ “-)HTX'LJ\ REGIS Tm Ao rT,C-n \ermia D ¥o NI J_‘.T.'"rim Q/aa{»QJtﬁAm

(Qm‘.(nmmm ik 1o curesles = LA REANED A2 A0 (hx%—ouue > caxtol
du\_}t"r’;—uib ﬂ u::‘\.u..):ft D2 :ww-\)C«.(ir"{J i\ u'\:Lz _(lu‘m" X 0¥ -‘g(\iorlsr lm%mk&%“ﬁ(\t
T T Y R A Al paciia ki nnr{_a (B A ol Ao
.chnEi\’ Qibedods’ ’“V;JLJ»“».}:—J 110, Em G oy w« Q.L}d-ﬂ.""f\ ._)U'\nc')rdﬁ)t; mﬂm
an?’m My 2o lug\q 2 rodido mm“ne Py gs«n £ lm“.vucm nﬁma&\
‘\m fopembilidode do segroVerore meddon @i s s vrai s meedion @ Adremy
13 R)MLJ\‘LL;( NN CIE Ao mou nELC ),n,mr\}autmkap '{"MAL{.AVLA ('JG' rJufM QK Arue,
WA s xvﬁmw-chv-.dp »-rv:u..x o b it AU OA( Ckdlo s \M@'ﬂ"\ [eelde ’uﬁw
oo M«E}mmtﬂ/& bme<uﬁmde{A ralleon Ao aue M 'wtg\fmmel@n
Mnmmew u\MaaLf ceedeloiwe noro oue.vle r%; molRm 0 e O oL ANE Yl
17 do P*\‘r’i:thhu f PLQ\ M:;P“umfiujzﬁm ol NN rche Lﬁ.wu-nfﬂ-g AU&QLDA'

nbn ol doma

_Tolo]alo] o] 2] w] ] —
L1

o

R0, LT TSR - corp 1

KNk

—

g
EC

1Ay V/Pﬂmu/rw_a CAgAL.
Na| =

¥ %$CC uu..e_x IVJ.L G0 EANC Lfb’\)—(:’m.(“m;db&/r‘umh MJ.I(;WQ{'( A e
19 s el 1>-L;<u" g,c*idw r“m‘hmﬂ Lkom«,ur fLL L..{J quAJ.J_-ﬁf“ )F’é/w"vt_ .
20”«&1’? 'plkwu"r 28 Wasvl! Jnr aa b X £V, Pr;,z {’.,hDr*oA}u‘)yeA\-f )l).LMu\nwj’-' f'u )MLLLML o Y ’__

21 it o de mrwdlj*l‘u r\'rm/s.uur*\ﬁ‘iwﬁuﬂp V) [Huiu u}(ﬂ'ﬁ-—u mc'.j)« L G

22 U; »nc_g) =i p r‘dumnl( MJ\'\__ZJ 'S rle .L-_,pn]?'a \wmv;}.o.@, &_,:’M-w 5¢ LR, uu..., S

23 \nud ) (rJ va\*?.tx.u _}I.J.)-I'Cw—,ﬂlua_a ,«_t:mfuu.fr =) uwt’ “végt(l L:r Q.(;X.u
24 u.,udwui-h,‘_e 6 anlen Ao JtoAore T o o aeciedodte, qs\ qu 0.0 OB m«k:; Mg
25 waﬁnU O B0, 0 Y Eeren 1A ik (-HP‘&E'AU den, nud.u bo o x.)rmmb )
26 i pclcug i.o (e aney 0 CL_.\ AGS com 'J.{_U le, Qs e oo do =SV
21 mkm i i (hocko A QRANCEOCIL 2 mi—’k)»\t’»'u’fml)r’ Qi uref-’\ L-A
28 A N ﬁ_am/—l:"lmcb‘a wwd'nr&m An,-,d) i le -u)luc A PN Au_y mh{,\.@sw
29 2 i;i._m g wr (38 ﬁ‘\, JLP o».)v" hﬁm %f‘ ﬂ':JU)ﬂB‘t‘AmVe Du £Clu~Ne Lo )

30 oy douee (“u {. v u_z%nh rb el ¢ xo.e ;ru.;:nu v l’a&: »AMM"LJ\

U {V\ .o COML yﬂﬂ/l/\t‘? A" ?"U M_:W 7 “KMA"/
" ‘:@ Ea\p MO ,o\,nprbww”i’a,?ﬂ/a

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

O texto 5 ja apresenta uma conclusio mais enxuta, embora satisfatoria, na
apresentacao da proposta interventiva. Na conclusao, todavia, faz uma relacdo que nao guarda
sentido com o restante do texto (indicado de forma descontraida em bilhete feito por mim).
Traz também questdes relativas aos elementos microestruturais, como auséncia do acento

grave, anafora mal realizada, realizacdo de periodo sintaticamente incompleto (truncado).
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Mantém de positivo a capacidade discursiva de MA em fazer introdugdes nas quais apresenta

tema e tese de forma enxuta e satisfatoria.
A figura 44 traz o texto 10 de MA.
Figura 44 — Texto 10 do aluno MA
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

[
-~

N
=)

(o]
o

w
o

O texto 10 apresenta um vicio de linguagem (eco), marcado no texto do aluno por
correcdo indicativa (levado ao feedback coletivo) e traz uma proposta de intervencdo para a

qual realizei um bilhete a fim de levar MA a uma reflexa. Nao havia, porém, nada que
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indicasse ma formulagdo da proposta pelo aluno ou falta de exequibilidade. Trata-se de um
texto dissertativo escolar prototipico (mesmo que ainda passivel de melhorias, como qualquer
texto), com elementos coesivos adequadamente colocados, com bons recursos e
expressividade argumentativa e com progressao textual adequados. Tal como em MP, uma

apropriagdo completa, portanto, do género.

3.2.2.6 O percurso de L

L foi um dos alunos que produziu onze dos treze textos solicitados. Na nota ficticia de
acordo com a grade de correcdo disponibilizada na folha (grade similar a do Enem), a
pontuagdo de L iniciou-se em 560 e terminou em 920, o que sugere um indicio de crescimento
que busco analisar.

Passo a uma andlise sintética dos mecanismos de textualiza¢ao no percurso de L.

3.2.2.6.1Capacidades discursivas

Relativamente a infraestrutura textual, desde o primeiro texto o aluno consegue
adequar seus textos ao tipo de discurso e de sequéncia.

Quanto as capacidades discursivas, no que diz respeito a organizagdo tematica, podem
ser tragadas as observagdes a seguir.

L, no seu primeiro texto, apresentou uma dissertagdo “sem introducao”, uma vez que
seu texto ja se iniciava com caracteristicas comuns as de um desenvolvimento: nao houve
uma preocupagdo em apresentar tema e situar-se em relagdo a ele apresentando uma tese.
Também ndo houve uma preocupacdo em conectar os paragrafos, relacionando-os de alguma
forma. A conclusdo foi elaborada em oito linhas, sendo um tnico periodo, o que o fez muito
extenso, demandando melhor pontuacdo. Os argumentos até¢ foram apresentados com a
preocupacdo de estar um em cada paragrafo, mas sem que fosse trabalhada a relagdo entre
esses paragrafos (o que poderia ter ocorrido com conectores, por exemplo) — essa observagao
minha foi deixada para L em forma de bilhete no seu texto 1: “Falta de conexdo entre os
paragrafos.”

No texto 2, a introdugdo ja trouxe uma melhoria no que diz respeito a necessaria
apresentacdo de tema e tese. Além disso, a conclusdo permitiu maior fluidez e compreensao

de leitura com sua divisdo em 3 periodos. Todavia a proposta de interven¢do mencionada na
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conclusdo ndo apresentava qualquer relacdo com os argumentos sustentados ou assuntos
desenvolvidos ao longo do texto.

No texto 4, L ja recebeu um bilhete em seu texto elogiando o fato de a tese ter sido
anunciada logo de imediato na introdugdo. Isso ja se anuncia como uma melhor apropriagao
nas capacidades discursivas.

No texto 5, L trouxe dois posicionamentos opostos sobre o tema apresentado, todavia
ndo anunciou, por meio do estabelecimento de uma tese, em qual desses posicionamentos o
seu texto se apoiava. Dessa forma, recebeu o bilhete: “E sua tese, ¢ qual?”. Embora em seu
titulo E tenha trazido um anuncio relativo a sua tese, ndo fez em conformidade com o que se
faz prototipicamente no género — anunciando tese e tema na introdugao.

No texto 6, L novamente anuncia sua tese no titulo, todavia ndo o faz apenas ali, pois
traz sua tese também na introducdo do texto, conforme se faz prototipicamente no género.
Observo que isso ocorreu no texto 6, logo apo6s eu ter perguntado a ele, no texto 5, onde
estava sua tese na introdugdo. Isso me sugere que L tenha tido o cuidado de ndo incorrer em

uma introdu¢ao sem tese, como havia feito no texto imediatamente anterior.

3.2.2.6.2 Capacidades linguistico-discursivas: conexdo

Com os elementos que marcam conexao nos textos do aluno L, produzi o quadro 29.

Quadro 29: Mecanismos de conexdo presentes nas dissertacdes de L

1°§: 2°§: 3°§: 4°§: 5°§:
T1 Como; ¢; Em meio a; ao e Para; por; e; | -----
enfim invés de; para... e porém; para
até para
T2 Se; ou Como; para; Do mesmo Portanto; | -----
especialmente; modo que; para isso; e
porém como; perante

T3 Desde...até;
j4; entretanto;

Apesar de;
porque; para; e

Para que;e | --——- | -—--

por
T4 Pelo Pois; entretanto; | Por conta de; a | Uma vez que; | -----
por... e até por partir de; desde; para
para... e para que; para;
para que; até;
para
TS Pois; Uma vez que Porém; para Porque; como | Para que;
entretanto; que ndo...mas sim;
por; em conforme

relacdo a
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T6 E;ja Em relacao a; Nao...e nem; | Para que
como; quando | pelo
contrario;
para; como;
sem
T7 Entretanto; Com isso Porém; com...e | Para que; | -----
CcOmo com com; COmo
T
T9 Para; Por; como; se; Para; quando; Para que; | -----
entretanto; com isso; porque | como; contudo | para; ja;
como; porém; talvez
porque;
porém
T10 Porém; Em... e em; para | Em relacao a; Para; sobre; | -----
inclusive; sO; tanto como; porém; | como; €
para; como; de...quanto de para assim; sem
em relagdo a
T11 Ainda Em relacao a; Tao; para...e | -----
muitas vezes; para; frente a;
e; sO; até que para com
T13 Jaje Para; portanto Devido a Para; e; com; | -----
até que

Fonte: a autora

De forma recorrente, L apresentava o tema dentro de um “senso comum” a fim de
posicionar-se de forma contraria a ele ao formular sua tese. Para esse posicionamento
contrario, utilizava com frequéncia o conectivo “entretanto”:

“Durante muito tempo ouvimos a frase ‘seja um doador de 6rgdos!’; entretanto,
ninguém nos explica o que € ser um doador de 6rgdos, quais 6rgaos [...]” (aluno L, T7, linhas
1 a 3, grifo meu)

Em outros momentos, também utilizou conectores de mesmo valor semantico (como
“porém”):

“A legalizagdo das drogas, muitas vezes, ¢ falada por algumas pessoas como a solug¢ao
[...]; porém, ndo ¢ bem assim.” (aluno L, T9, linhas 4 a 6, grifo meu).

Ainda em outros textos, L também se valeu de outros recursos de escrita (conforme
destaquei no exemplo a seguir) que ndo exigiam um uso de conector, mas que expressavam
esse posicionamento contrario:

“[...] nos dias de hoje temos familias de todos os jeitos e as aceitamos assim. O que
nao tem cabimento ¢ o porqué de ndo existir uma aceitacdo quando se fala na familia de

homossexuais”. (aluno L, T6, linhas 6 a 8, grifo meu)
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Ja na conclusdo de seus textos, marcando a apresentagdo da proposta interventiva, era
comum L utilizar a preposicao “para” ou a conjuncao final “para que”. Quase todos os textos
trouxeram essas formagdes, ora de oragdo final reduzida de infinitivo marcada pela
recorréncia do “para”, ora de oragdo final desenvolvida marcada pela recorréncia do “para
que” no ultimo paragrafo dos textos, conforme mostra o quadro 29. A seguir, ha alguns
excertos de L exemplificando esse uso recorrente:

“Para acabar com essa situacdo dos moradores do lixo, seria necessario [...]”. (aluno L,
T1, linhas 15 e 16)

“Para isso acontecer e os conflitos morais serem resolvidos pacificamente, [...]” (aluno
L, T1, linhas 19 e 20)

“Para que o povo brasileiro honre o significado de democracia [...]” (aluno L, T3,
linhas 13 e 14)

“Para que isso acontega, a instalagdo de novas CPIs em [...]” (aluno L, T4, linhas 21 e
22)

“(....) dando voz aos homossexuais para que eles consigam os mesmos direitos de
qualquer cidadao.” (aluno L, T6, linhas 28 ¢ 29)

Essa recorréncia pode indicar apenas uma marca de estilo de escrita de L, ou pode
indicar um repertorio de L pouco vasto ao marcar relacdes de finalidade em seus textos. A
recorréncia do “entretanto”, mostrada anteriormente, ndo sugere um repertorio pouco vasto
relativamente ao campo semantico da oposicdo de ideias, visto que outros conectores
marcando ideias conflituosas/opostas também foram utilizados (“porém”, “pelo contrario”,
“ao invés de”, “contudo™).

Nos paragrafos que configuram o desenvolvimento dos textos de L, pode-se verificar,
conforme quadro 29, que o aluno foi capaz de utilizar diversos elementos linguisticos,

demonstrando bom repertorio ao estabelecer a conexao no seu texto.

3.2.2.6.3 Capacidades linguistico-discursivas: coesdo

Estabelecendo a coesdo verbal, L valeu-se eminentemente de verbos no presente com
valor atemporal (tempo recorrente no género em questdo), mantendo um carater de
universalidade do que se afirma — conforme se vé no exemplo 1 apresentado a seguir. No
momento da conclusdo em que se introduzia a proposta de intervencao, utilizou o presente do
subjuntivo (tempo que se justifica devido a recorréncia ja mencionada da conjuncao

subordinativa final “para que”) — conforme se v€ no exemplo 2. Além desse tempo, o
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infinitivo — apontando necessidades — aparece bastante em conjunto com verbos auxiliares de
modo, como “dever”, “ser necessario” — exemplo 3 — sobretudo na proposta de intervengao.

Exemplo 1) “A familia é a primeira institui¢cdo social [...]” (aluno L, T6, linha 1, grifo
meu);

Exemplo 2) “Para que o povo brasileiro honre o significado de democracia [...]”
(aluno L, T3, linha 13)

Exemplo 3) “[...] é necessario ‘arrancar o mal pela raiz’, comecando pelos jovens.”
(aluno L, T9, linhas 24 e 25, grifo meu).

Quanto a coesao nominal, as unidades mais comuns em L também sdo anaforas
nominais, revalidando a frequéncia dessas unidades normalmente recorrentes no eixo do

expor, especialmente no discurso teorico. O quadro 30 traz exemplos de alguns textos de L:

Quadro 30 — Exemplos de anaforas em textos de L

termo referenciado elemento anaforico

T1 | pessoas elas, individuos, moradores

T2 | Redu¢ao da maioridade | Essa lei

penal
T6 | homossexuais Casais formados por pessoas do mesmo sexo; casais
homoafetivos; eles
T9 | drogas tais, elas

T10 | discutir género na escola esse assunto

T11 | escolas instituicdes de ensino; estes ambientes; patrimoénio

T13 | remedinho 0

Fonte: a autora

Observando as anaforas, foi possivel perceber em alguns textos de L uma falta de
preocupacao em se valer de recursos anaforicos a fim de evitar o enfado com a repeti¢ao de
palavras (especialmente as ligadas ao tema do texto). No T9, por exemplo, houve um
mecanismo de anafora ao termo central (drogas), porém a prépria palavra “drogas” foi
repetida por dez vezes. Esse apontamento nao foi realizado por mim no texto do aluno. Isso
explicita que a corre¢do nao € capaz de observar sempre todos os pontos passiveis de melhoria
em um texto (como ja mencionei, acredito que o processo da escrita € um processo sempre

passivel de aprimoramento € 0 mesmo ocorre com o processo da corregao.
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Feitas essas andlises referentes aos mecanismos de textualizagdo, passo a uma analise

global a fim de observar ascendéncia no processo de Escrita em Espiral nas produgdes de L.

3.2.2.6.4 Andalise global do percurso de L

No primeiro texto, L apresentou um texto com pouca conexao entre os paragrafos,
com uma proposta interventiva pouco valida (apresentou uma proposta que ja existe e que,
apesar disso, ¢ pouco valida) e com um texto que — como ja mencionei ao analisar as
capacidades discursivas — sugeria iniciar-se pelo desenvolvimento (ndo teve tema e tese bem
introduzidos). Nao inseriu uma virgula abrindo um aposto (apenas fechando-o), o que foi
indicado a L por meio de uma correcao direta. Na microestrutura, utilizou um acento grave
indevidamente, o que também lhe foi indicado por correcao direta.

No segundo texto, fez uma introdu¢do mais adequada, embora sem uma tese muito
bem definida. Porém, comparando ao anterior, o texto ja se apresentou com uma apresentacao
do tema de forma mais clara (uma introdugdo bem esbogada que no texto anterior). Na sua
conclusdo, apresentou uma proposta de intervengdo mais ampla sem definir caminhos muito
exequiveis para sua realizagdo. Relativamente a isso, escrevi no texto de L um bilhete
“Vamos pensar em COMO fazer isso?” (grifo original). A figura 45 traz este momento do
texto 2 de L:

Figura 45: conclusdo do T2 do aluno L

16 Poitonts, o Lilindads di_dlpromndd o duumy mﬁmﬁ dot_con
17 | Lnuen, 2xnlivdla , w w2 Wm "t ol @wm&cmﬂa wz, CC@@V Quig i
18 Jol difly eu el om wﬂcu;m el DwmeuinZae s f.JJV) umdpm
19 | o fie Junan, Gul isTe gt neun ol JO(’ML\ . e, unae ww'r@w
2015 o JMW MG da@wn Vu,&?/maeo m‘LCdlMWm@»ui vmcumue

21| fador an Reens> wenlocpm A Qol® o aodewm wemy ing. - Je |
22 v, vmameng, og deon oo mm% WWW s e &

2| aditianande wmo, wnedinie, di o Aumam® ma w& LI
20 Jow, dow oneslon . [

2 . L,
% ° Sl | ww mﬁm Il Cam) me
127 208"

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Isso indicia uma tentativa de L em estruturar uma proposta interventiva de uma

maneira diferente da que fez anteriormente (saindo de uma sugestdo especifica de algo que ja
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existia e indo para uma sugestdo de intervencdo mais “inovadora”), ainda que ndo consiga
fazé-lo prototipicamente.

No texto 3, a introdu¢do manteve-se com caracteristicas proximas a do texto 2, mas a
conclusao ja apresentou avancos relativos a apresentacdo maior exequibilidade na proposta
interventiva.

No texto 4, L iniciou imediatamente sua introdu¢do com a apresentacao de sua tese, de
forma bem imbricada ao tema, apresentando um avang¢o quando comparado ao T3. Nos
paragrafos centrais, com relacdo a microestrutura houve uma corre¢ao direta em um acento
indicativo de crase usado indevidamente (observacao que foi para o slide de feedback coletivo
sem correcdo direta, para reflexdo). Os argumentos foram bem desenvolvidos ao longo do
texto. A conclusdo manteve-se com proposta interventiva exequivel, conforme ja vinha sendo
feito por L no texto anterior. E uma redacio que pode ser considerada bastante proxima a uma
dissertacdo prototipica.

No texto 5, L apresentou uma introducdo sem tese, distanciando-se de sua produgdo
textual imediatamente anterior. Referentemente a isso, deixei uma pergunta logo apds sua
introducao: “E sua tese ¢ qual?”. De forma similar, apresentou — distanciando-se também de
suas produgdes textuais anteriores — uma conclusdo com proposta interventiva de baixa
exequibilidade, ao que se seguiu meu bilhete, pos-correcdao: “Como? ‘exequibilidade!’”. Isso
mostra que a aquisicao das capacidades de linguagem acontece realmente em um processo
metaforico de linha curva em espiral que se afasta de seu centro de modo nao uniforme, nem
regular (como imagem da espiral que ja apresentamos e metaforizamos nesta tese).

No texto 6, L trouxe paragrafos mal pontuados (o que foi indicado na lateral de seu
texto por mim) dificultando, assim, a clareza em trechos de sua argumentacdo. Ja
relativamente aos pontos relacionados a introducdo (apresentacdo de tema e tese) e a
conclusdo (apresentacdo de proposta interventiva exequivel), L foi bem-sucedido, mantendo-
se assim nos proximos textos produzidos.

Fiz apontamentos a L sobretudo em relacdo ao carater argumentativo do texto 7.
Mostrei um ponto de sua argumentagdo que se encontrava suscetivel a contra-argumentagao
(elicitando um contra-argumento que poderia deixar mais fraco seu desenvolvimento). Foi
feita uma introdugdo que se assemelharia a uma introdu¢do por enumeragdo (embora nao
tenha alcancado o objetivo, conforme detalharei melhor no item seguinte) e uma conclusao
com proposta interventiva ligeiramente vaga (frente a isso, escrevi um bilhete no momento da

correcdo do texto de L).
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Os textos 9, 10 e 13 novamente trouxeram a produ¢do do género, proxima a producao
prototipica, ainda que com apontamentos de melhoria (mais presentes no 9 do que no 10 e no
13) realizados por mim (questdes ligadas a microestrutura — pontuacao, crase, hifenizacao)

nesses textos.

3.2.2.6.5 llustrando o trajeto de L: T1, T7 e T13

Com o intuito de ilustrar o trajeto de L, selecionei um texto do inicio, um do meio e
um do fim do seu percurso.

O texto 1 (Figura 46) ¢ o texto sobre o qual ja discorri bastante nos itens anteriores.
Ele traz uma auséncia de apresentacdo do tema e da tese (sensag@o de o texto ja ter se iniciado
pelo desenvolvimento), uma apresentacdo de proposta interventiva sem novidade e

exequibilidade, porém ja se percebem poucos problemas referentes a microestrutura.
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Figura 46: Texto 1 do aluno L
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No texto 7 (Figura 47), embora significativamente mais enxuto que os demais de L,
com 18 linhas, o aluno apresentou uma boa caracterizagdo geral das partes constitutivas do
género (introducdo, desenvolvimento de argumento e conclusdo com insercdo de proposta

interventiva) e praticamente nenhuma incorre¢do na microestrutura.



Figura 47: Texto 7 do aluno L

Alu

CURSO DE REDACAO Prof* Livia Zanier

Tema n° E Turma: () C (,

Competancia] Nivel 0 0} | Nivel1 (40) |Nivel 2 (80] | Nivel3 (120) |nivel4 (160} [niivel s (200}
1

[V

ol afuln

no: |\

- W
Total:, - /1000

TITULO: o, deoden do emcm 7 racbiddou

Durady vuld W,@ awpimes o, Juoay " Juda um deoddsr ds

VMOSWI ;.M. man e Mm, & w (e wm

V7

dy. dmmas  Quaols pmm“- Ju_ el réa:m, omg e daclanooy dedar , semiy

el D,um o deord? | Wm s ondn vndP e Wmﬂawmm AUiLignl

'mﬁb’tﬂ_ oy deor 4% dieumm tardly o o ouands mww*@dw Do, Jaxa

fieabs&w s AR

N Q;IMEU/ ik g mwwmm{w mmxﬂwm MM @O«'L(.V Jal

dotlonar mﬂmﬂﬁ’ oo, dmfeumos O k{?mm)ua Lem u(/z)ﬂ’ @
wa@ do. uaptigdods Vv pvwig i vnein ;W'

—_— ol RN W —
(=]

Deon e‘m@ ¢ g olB ﬂw&&owm Quy_AE ”@m 5% w@u}aw@m L

—
—

—
3%

1 P
Ve dowo ﬁmww; Lormgonhas _da rrwwum’mawu Y %&fm ML

/Yﬂmlfww@ Lgm mfn&w cam Qe JV\B’S L’W\QJI..M 2 L GO0

—
W

7
1qq OU M : L{l ”’/,( /Lru Wi uﬁjj,’((

-
iy

- — e mﬁfawu dz dﬂ&(‘x%’* Luxmwt\z IR UMOUD vuwnp,a/ﬂ)w’

—
wn

]
DGZVQ 9 Cb“\ﬂ)—mmfe. JLem J:Y\W(fmorm Q&qu’mum U)@QLL‘WM LG 4? J&d@

=)}

B, Qquipren (6d2 u{m:\) "o (. \wmrwvdmn’a o rwmzw&ﬁam vmads .Jmm;@w
N

~

m b J&mwt: dos dearan Ykeo de Edufxow umidiEn " wmnios st J?eﬂz—

—_
oo

UYY\DU e I'QY\HQJME:\OJL Uv @m i <. ndnaa, i Ll T’/‘/r'// Ju‘/.l.,

—
o

20 ,6’; WA ol /Z/»Mp . loamin s penden
21 / " AN & Aa vl - /
22

— 128 : fmoa " AL -/ M»m av 47 s ,&/W 7 f-ff o Vi

‘ ,17‘ Al ¢ ,aﬂr} LMy F,WA 7 A? -{"C"\ y .J';«z?

3w taplen-- ok .. man' WJ;WW/ LA /w/{ Vf’ﬂ( 2y o
a4 Affﬂk /!JT’TL/ﬁ - V/m"mgmz‘ » : - :
25 “ 4 5 rpwie "dom A ﬁ«z‘m’a//w C e 9( vy Andias 2
26 |pn \5 /!,«“w Ao /m?/’/m”ﬁ/ﬁ/ e dyenmliirenie 40 /,JM abr-
27 7

28

29

30

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)
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Apresentou bom uso dos mecanismos coesivos, adequada coesdo nominal e verbal.

No texto 13 (Figura 48), pode-se perceber uma apropriacao do género por L.

Deixou a desejar quanto a expressdo argumentativa. Apresentou uma introdu¢do que parecia
ser por enumeragdo (para ser uma introducdo por enumeracdo, L deveria ter trazido,
brevemente, os argumentos sobre os quais discorreria no desenvolvimento), todavia foi uma

introducao que nao cumpriu com essa finalidade, o que foi indicado a L por um bilhete final.
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Figura 48: Texto 13 do aluno L
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Este texto traz  introducdo apresentando tema e tese, desenvolvimento com
argumentos bem desenvolvidos (embora ainda com apontamentos meus de melhorias para L
melhor trabalhar a “for¢a argumentativa”), certa articulacdo com o discurso interativo (em
alguns momentos do texto 13 de L — linhas 1 e 7, por exemplo, temos certa sensagdo de

“aproximacao ao leitor”, sem que isso, contudo, desestruture o género).
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3.2.2.7 O percurso de T

T foi um aluno cujas copias de dois de seus textos eu ndo possuia. No momento em
que fui realizar a analise de seu percurso, fiz contato com o aluno (que ja era um universitario
e estava em outra instituicdo de ensino) e este, para minha surpresa, ainda guardava os textos
(anos depois) e enviou a fotografia desses textos fotografados para mim. Isso me mostrou que
era um aluno que nao descartava seus textos.

Fui aos questionarios para verificar se esse aluno, porventura, se havia identificado
para que, assim, eu pudesse observar suas respostas frente a pratica de guardar os textos, mas
o aluno T ndo se identificou nos questionarios, o que ndo me permitiu determinar se o habito
de guardar seus textos relacionava-se ao seu hébito de consultar os ja escritos no momento de
escrever os posteriores.

O primeiro texto de T traz a pontuagdo de 820 na grade de correcao similar & do Enem
que eu utilizava para atribuir a nota ficticia. Embora T ja tenha iniciado com uma pontuacao
que sugere uma boa apropriagdo do género e de praticas linguageiras, também apresentou
indicios de amadurecimento e de exposicao de dificuldades em certos momentos, tendo
recebido variagdo nessa nota, que foi desde 640 (T5) até 960 (T11), o que sugere um percurso
diverso dos demais que busco analisar.

Para dar inicio a analise, passo a observagdo dos mecanismos de textualizacdo no
percurso de T.

3.2.2.7.1 Capacidades discursivas

As inadequacdes observadas nos textos de T relativamente as capacidades discursivas
foram as que apresento a seguir.

No texto 1, o aluno iniciou sua argumentacao com uma proposta de definicdo que
tentava ser critica e engajada, embora ndo tenha surtido este efeito. Este texto acabou trazendo
certos tragcos de preconceito a priori, o que eu informei ao aluno em um bilhete deixado no

texto, conforme excerto que forma a Figura 49.
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Figura 49: Excerto do T1 do aluno T

CURSO DE REDACAO Prof* Livia Zanier
Teman- 4 Turma: ( )C (<D

Competéncia | Nivel 0 (0} | Mivel 1 (40) mmzllos \Nm‘ﬂ(llﬂ] Nivel 4 (150) | Nivel 8 (21

| [V | ! j‘
1
|
]

—he
v @

A -
Total: /)57 f1000

il o]

TITULO: Yrglinicss + Cododen., Y-~ quehed e wm;ﬁa«w leralizn e

fnde APALLE e (Toe B\ @Ay~ (i) Tt A Lamain

Pﬂ'ﬁlﬂﬁlﬁ.’\rﬁﬂm s it Mf\,TY{CuBﬁAL mm"\mrfm na{'”w\ &M{Ir‘f‘uaf‘ﬂ'\"mwrn
nrv’\kust da e . Fan x{hmzqg R, A1 x-z.rvﬂ.wri.e Jinds adrwmm
&mn«:&g_')ﬁ_m_m o Lovren faal R du.)rm.rmw_m para: Nua 'umluf\n @mmrfb

“4‘-:l.--.°—ﬂr} 51 aBANUS omen A,m,&v; do. ﬁﬁﬁ»«'_mda paaling. , 16 odedin woin dippmgediedon.

Ve

w\uc\eurwmgfbmeamm.ammm do niro e .

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

No texto 4, T apresentou uma citagao de fala de um estudante (ndo menciona a fonte)
para iniciar sua introducdo. Isso fugiu a caracterizagdo do género, aproximando-o de uma
reportagem, o que indiquei ao aluno por meio de um bilhete, conforme excerto apresentado na

Figura 50.

Figura 50: Excerto de T4 do aluno T
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No texto 5, o aluno apresentou dois paragrafos de introducdo. O primeiro deles trouxe
uma contextualizagdo muito vaga que ndo situou o leitor em relagdo ao tema e ndo trouxe

posicionamento (tese) do autor. No momento da corregdo, deixei um bilhete: “sua introducao

ndo cumpriu o papel de apresentar o tema e a tese”. Todavia, ao realizar a analise que aqui
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apresento, observo que a introducdo cumpriu esse papel, mas fora do que se considera
prototipico no género (T ndo o fez no primeiro pardgrafo, mas o fez no segundo, isto ¢, fez
dois paragrafos de introdugdo no texto). E o que apresento na Figura 51, com um excerto do

texto 5 de T.

Figura 51: Excerto de TS5 do aluno T
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No mesmo texto (quinto), houve uma fuga ao género dissertacdo, quando T concluiu
seu texto com uma citagdo de Pitagoras. Devido a isso, deixei um bilhete em que dizia a T:
“Evite terminar com citagdes. Termine com reflexdes suas”.

No texto sete, T fez menc¢ao a um acontecimento histérico (Revolta da Vacina) sem ter
contextualizado esse acontecimento no desenvolvimento do seu texto. Deixei um bilhete
informando que isso deveria ter aparecido no desenvolvimento para poder ser retomado na
conclusdo (“Achei que isso caiu um pouquinho de ‘paraquedas’ aqui na conclusdo. Talvez
melhor mencionar de forma répida no desenvolvimento, com o cuidado de ndo parecer que
vocé cré que algo como isso possa se repetir hoje em dia”).

No texto oito, a tese nao ficou muito clara e explicitei isso ao aluno em um bilhete
deixado nas linhas finais da folha. Todavia, como esse foi um dos textos cuja foto o aluno me
enviou (conforme expliquei anteriormente), ndo estd totalmente legivel o bilhete e, por isso,
ndo o insiro aqui em forma de imagem. Em linhas gerais, € possivel dizer que mencionei ao
aluno que a tese ndo ficou muito clara. Fiz também alguns questionamentos para levar o aluno

a refletir sobre alguns pontos do tema mencionados por ele.
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No décimo texto, deixei um bilhete fazendo a T uma proposta de reflexdo. Para atingir
essa proposta, inseri uma contra-argumentacdo, conforme mostra a Figura 52, que traz
recortes do T10.

Figura 52: Recortes de T10 do aluno T
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

No texto 11, fiz alguns elogios referentes a abordagens argumentativas de T. O aluno
fez uma boa relagdo entre “amor a patria” e cuidado com o “patrimdnio publico”. Mencionei
isso em um bilhete apos o paragrafo em que ele fez essa relacdo. No meu bilhete, também fiz
a observacdo de que, no comentario que o aluno havia deixado no AVA, essa relacdo havia
ficado bastante vaga, mas que no texto ele havia conseguido fazer uma relagdo bem-sucedida.
Na conclusio, fiz a observacdo de que T havia retomado bem algo que ja havia apontado na
introdugdo do texto, dando um carater mais coeso a ele. Elogiei também o fato de ele inserir o
“amor ao futebol” do brasileiro que apareceu na conclusdo de forma nido desconectada do
restante do texto (melhor, portanto, do que T havia feito no texto 7). Por haver observacdes

referentes a introdugdo e a conclusdo, optei por inserir na figura 53 o texto 11 inteiro.
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Figura 53: Texto 11 do aluno T
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

No texto 12, fiz varios apontamentos em forma de bilhete ou perguntas (como se
estivesse conversando com o aluno enquanto lia o texto) relativas ao posicionamento dele

frente ao tema. Isso pode ser visto na Figura 54.
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Figura 54: Texto 12 do aluno T

CURSO DE REDACAQ Prof* Livia Zanier

Tema ne

Aluno:

gﬂh J‘ucjv P.LWW\(‘-!".A‘YT\ _LY"\.{‘L‘."’T{‘V"'\ Iplatatal -
Ao i ATUAD rsz\tfx o &W&L\" Tas] **L“Wm""n‘—ﬁz‘mm' .

Hrvuduyn ol mv\r(lu, \"U}L\, rn, oy oS n Lg_n_ut_k Y o A "
k% ) 40 ) UG r‘t\»(af.: {',&JL \L\f)"{ﬁ N (\[‘a A, S
9 M

won pabilice Y Ol
..‘ .,, ’ £ s A al 5{&\4 O u’LLr(;A'C.({ A8 Ihm,'tt &i&
D sigraikani e Jontes WL O v Tnasn rm“d-“j\—md\)%
& o,

LRGN L N ’t\t’ N’\\‘)c q my " fonnao, Cv j:.,u.i e \J(_Cs\,(“ ":\u AN, ‘AJJ nh‘\mm-\J
(\ I 'men—( VAN I.)-J\)FJ» ,, o outadu] xbwft,( (kk- Q\Lgﬁlmla 3..\.:0.’10\ Garnnns . TR,
'y Ve ¢

4T V(J%'\.»"

[inéy QOO
i'\,(tu Ib(‘J[-Jf _u("\_(b_lﬂ‘jw SO 2 O M NG,
l2_m= L 5 rm od—k‘ir‘j-!r "%’\wf\"‘ SN
13 Qi mm,dl\ ’r-m&x‘mn r\m’;:., '\Lf\x{h" Sate)
0

vt e Al

I‘U‘LL pa ccborecu

[

00 Fouacna = ,E\.x_;_}(__\.s.g..lu—flk-

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)
Como pude perceber contradicao em relagcdo ao que T sustentava como tese (de acordo

com bilhete que deixei no fim da folha do seu texto 12), isso acarretou diminui¢do na nota
geral que atribui a ele.
No texto 13 de T, fiz um trabalho de corre¢ao bastante similar ao que fiz no texto 12,

com bastantes observagdes relativas a argumentacdo apresentada e com algumas perguntas

para suscitar a reflexao do aluno frente ao que ele havia afirmado.
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Com os elementos que fazem conexao nos textos do aluno T, foi elaborado o Quadro

31.
Quadro 31: Mecanismos de conexao presentes nas dissertacdes de T
1°§: 2°§: 3°§: 4°8: 5°§: 6°§:
T1 e; onde nao...mas portanto Jj4; pois; além disso; | por isso,
sim mas; por meio | hdo...e sim
tdo...como; | de;
T2 | ou; para; | pois por outro se; por isso; para
e lado contudo; mas
pois; que;
tdo como
T3 tdo...que; | para que; por isso; contudo; por isso; para; ¢
se; porém; entao pois; desta | para isso necessario,
entretanto | quando; forma C, por 1850,
L~ . ndo...mas
; nd0...e desde...até )
. sim
sim
T4 --- onde; ou; pois; além | ---------- como; para | para; mas;
todavia; de; mas; isso; e nao
pois; para; | para; pois; tanto...quan
por to; para
1°§: 2°§: 3°8: 4°8: 5°§: 6°§:
TS5 € por isso; | pois pois; para; | se; entdo; mas; além mas; como
mas; por e mas disso; para
para; pois;
quando
1°§: 2°8: 3°8: 4°8: 5°§:
T6 para; pois pois; €; todavia; para; | pois; e; além pois; mas;
quando; pois; | por isso de; pois para
através de




T7 | mas; por para para; por isso | por outro para
conta disso lado; pois;
contudo
T8 | para;ja para; pois; por outro mas para; atraveés
como; ou; ja lado; e por de; mas
1$s0; pois
T9 ou; mas ou e para; nio...mas sim;
pois como;
além disso
T10 | como; mas ou - em por isso; para
contrapartida; | tanto; nao
pois; e $0...mas
T11 | e;cadavez | pela; pois pois por outro portanto; para
mais; pois; ja lado; contudo | tanto; para
T12 | mas mas ndo...e sim; por outro portanto; e
por conta de; | angulo; para; | nem; para
entao entretanto tanto; dessa
forma
T13 | ----- e além disso; por outro portanto;
para; lado; se; ¢; sobretudo;
tanto...quanto; | para; todavia | para

pois

Fonte: a autora
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Algumas marcas sdo recorrentes na escrita de T, como “ndo... mas sim” para estabelecer

contraste, “por 1ss0” ou ‘“‘para isso” para dar inicio a conclusdo, o “para” indicativo de

finalidade, dentre outros. Porém essas recorréncias ndo empobrecem o texto de T, visto serem

elementos bem distribuidos, além de utilizados acertadamente. Ha também marcas de

diversidade de repertorio coesivo (no uso de adversativos, por exemplo, ha variagdes entre

“contudo”, “porém”, “entretanto”

mecanismos de conexao por T.

3.2.2.7.3 Capacidades linguistico-discursivas.: coesdo

mas

2

, “todavia”, “€”), mostrando um bom uso dos

Coesao verbal e nominal sdo bem dominadas pelo aluno T. Apenas um problema de

correlagdo verbal foi encontrado e indicado ao aluno em correcao direta. O trecho do aluno
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foi: “Legalizar seria permitir que mais pessoas tenham acesso a esses entorpecentes” (Aluno
T, Texto 9). Na corregdo direta, sugeri o uso de “viessem a ter” ou de “tivessem”.

Quanto a coesao nominal, as unidades mais comuns nos textos de C (similarmente aos
demais alunos) sdo as andforas nominais, recorrentes no eixo do expor, especialmente no
discurso teorico. No texto 6, houve dificuldade de T em estabelecer anafora com a palavra
“moral”, que foi repetida de forma exaustiva em trés paragrafos. Nos demais textos, isso ndo

se realizou. O quadro 32 traz exemplos de anaforas nominais presentes em textos de T:

Quadro 32: Exemplos de anaforas em textos de T

termo referenciado elemento anaforico
T3 | os brasileiros esse povo; povo brasileiro; a sociedade; o povo
T4 | trote esse ato; “diversao”; isso; essa pratica; essa tradigdo
T7 | doagdo de 6rgdos esse ato solidario; este assunto; esta campanha

T8 | fendmeno da adultizagdo | esse processo

infantil
T11 | depredagdo do que ¢ | esse problema; essa pratica
publico
T12 | bidgrafos escritores; autor
T13 | medicamentos remédios
Tl4 | a cultura da | essa pratica
automedicacao
T15 | automedicagdo consumo por conta propria; uso inconsciente dos

remédios

Fonte: a autora

Interessante observar como a anafora muitas vezes ja trazia um posicionamento
argumentativo de T. E o que acontece no uso das aspas do termo “diversdo”, que retoma o
termo “trote” no texto 4. E o que acontece com a expressao “esse ato solidario” que retoma a

(3

expressao “doagdo de Orgdos” no texto 7 e “uso inconsciente dos remédios” retomando
(13 b ~ 9 r 1 4 .
automedicacdo” no texto 15. Isso mostra que, além de utilizar a anafora para evitar a

repeticdo exaustiva do termo central do texto, T utilizava-a como recurso argumentativo.
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3.2.2.7.4 Analise global do percurso de T

Os textos do aluno T ndo apresentaram incorrecdes relativas aos mecanismos
supratextuais.

No texto 3, sugeri a unido de alguns paragrafos (do terceiro ao quarto e do quinto ao
sexto) devido ao fato de estes pares de pardgrafos (3 e 4, 5 e 6) trabalharem o mesmo
argumento.

Ja no texto 5, sugeri que o periodo final do terceiro paragrafo formasse um novo
paragrafo, devido ao fato de trazer um argumento novo e diferente do ja apresentado e
discutido no terceiro paragrafo.

Relativamente aos elementos microestruturais, nos textos 8 e 9, realizei correcdes
diretas (duas correg¢des no texto 8 e uma corre¢do no texto 9) em virgula inserida entre sujeito
e predicado da oragao.

Quanto a capacidade linguistico-discursiva, no texto 9, houve uma corregdo direta
referente a uma questao de correlacao verbal (conforme explicitado no item anterior).

T ¢ um dos alunos que me leva a refletir quanto a possibilidade de o professor
conseguir estabelecer uma “conversa” mais aprofundada sobre o assunto em si, sobre a
discussao que se desenrola no texto. Isto ¢, devido ao fato de T ja ndo ter apresentado, desde o
inicio, problemas significativos relativos as capacidades linguistico-discursivas, a
microestrutura, foi possivel que eu instigasse mais esse aluno quanto a propria argumentacao,

ao proprio contetdo de seu texto (mais ao contetido, menos a forma).

3.2.2.7.5 llustrando o trajetode T: T2, T11 e T13

Apenas para ilustrar o trajeto de T, elenquei trés textos com pontuacdo mais
discrepante entre si, buscando um mais do inicio, um texto do meio e um texto do fim de sua
trajetoria.

No T2, o aluno T apresentou alguns problemas de colocagdo de virgula (virgula
isolando oracdo restritiva da principal), uma falta de clareza em referenciagdo na linha 9
(indicada nas minhas perguntas deixadas na lateral do texto “Qual o referente? Assunto? Foi
este o ultimo substantivo — € ndo povo”) e uma proposta de intervengdo significativamente
vaga na conclusdo (também indicada pelas minhas perguntas “O que sdao? Saem de onde,

quem os produz?”). Isso pode ser acompanhado na figura 55.
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Figura 55: Texto 2 do aluno T
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

me_l.m..ﬂ i

No texto 10, fiz uma observacao relativamente a um sufixo diminutivo utilizado pelo
aluno (linha 8, conforme se pode acompanhar na figura 56), tendo explicado ao aluno que,
naquele contexto, o diminutivo poderia fazer uma relagdo a afetividade ou a faixa etéria.
Como, pelo contexto, eu havia entendido que o aluno falava apenas com relagado a faixa etéria,
sugeri uma expressdo que ficasse mais apropriada. Na linha 11, sugeri atengdo para a

necessaria relacdo entre os paragrafos com o uso de “Além disso” para estabelecer uma



239

ligacdo entre eles. As outras observagdes que fiz (linhas 17 e na parte final da folha) foram

relativas a argumentacdo (a sustentacdo de tese) do aluno T a fim de suscitar maior reflexao

frente ao que afirmava.

Figura 56: Texto 10 do aluno T
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No texto 13, o ultimo produzido por T, fiz um comentario sobre 0 modo como o aluno

mencionou um texto de Zygmunt Bauman, uma vez que a abordagem ficou similar a uma

resenha. Sugeri outra forma de mencionar a obra, como se pode acompanhar na Figura 57.

Figura 57: Texto 13 do aluno T
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Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Posteriormente, teci consideragdes a respeito da argumentacdo elaborada pelo aluno.

No fim do texto, sugeri um desdobramento do terceiro pardgrafo, que poderia ter sido mais
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bem explorado em dois paragrafos. Nao houve necessidade de fazer corregdes relativas a

microestrutura ou a capacidade linguistico-discursiva.

O aluno T, portanto, ja iniciou seu percurso apresentando bom desempenho no
dominio do género (embora tenham sido feitos alguns apontamentos para melhoria, como ja
exemplificado em alguns textos), boa capacidade textual e linguistico-discursiva. Dessa
forma, as intervencdes foram mais relativas a propria argumentacdo e reflexdo sobre cada

tema do que sobre a forma da linguagem e a adequagao ao género em si.
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CAPITULO 4 - IMPACTOS DO AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM
SOBRE O PROCESSO DE PRODUCAO TEXTUAL

Este capitulo tem a finalidade de buscar respostas para a terceira pergunta norteadora
deste trabalho: que impactos sobre a producdo textual a utilizacgdo do Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) produziu na Escrita em Espiral?

Na entrevista realizada com os alunos, em certo momento, o aluno M mencionou as
postagens realizadas no AVA:

eu achei assim’ que ajudou a desenvolver argumentos’ tipo assim’ vocé
ajudou as pessoas a desenvolver este lado’ sabe’ a discutir’ mas usando
argumentos e serviu também como uma espécie de rascunho’ vocé colocava
la ((raspando a garganta)) assim’ o que que vocé ia defender pra depois
passar pro papel e desenvolver aquela ideia (ALUNO M, Entrevista)

Em observagdes realizadas contrastando as postagens realizadas no Moodle e os textos
produzidos, pude notar que o féorum de discussdes do Moodle funcionou como espécie de
rascunho ou esquema para muitos dos alunos que utilizaram a ferramenta nesse sentido.
Embora fosse solicitada a participacdo dos alunos no ambiente virtual, nem todos
participavam a tempo. No caso dos alunos que participaram, busquei alguns textos e
contrastei-os com comentdrios tecidos pelo mesmo aluno para exemplificar o uso do ambiente
virtual como espaco de rascunho do texto, como espago para intera¢do entre os pares € para
trocas de experiéncias (como sugestdes entre colegas).

Para exemplificar, trouxe a Figura 58 e a Figura 59. A primeira trata da postagem do

aluno C relativamente ao tema 8, como se pode ver.
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Figura 58: Postagem no AVA do Aluno C sobre Tema 2

Re: TEMA 8 - Forum do Terceiro D
por ¢ omingo, 5 julho 2015, 10:13

Todos fazem algo com alguma finalidade, e no caso dos funkeiros a finalidade é o dinheiro. Ndo
diria s6 os funkeiros mas sim os artistas como um todo. Junto com a questdo monetaria também
ha o sonho de se tornar famoso e dar uma vida melhor para os seus familiares. A forma que
essas criangas conseguiram ou tentam conseguir tudo 1sso nos leva a questdo sobre o que €
certo o que & errado. No mundo de hoje, é extremamente dificil encontrar uma crianga que ndo
tenha tido o minimo contado com o que € considerado obsceno, pois nas camadas mais pobres
-maioria da populag¢&o- o "funk proibidio & o que rola”. Acredito que a melhor forma de tirar essa
alienacdo moderna do que € "bonito” e do que é “feio” seria mostrar para a crian¢a todos os
tipos de misica: o sertaneja, o pop, a erudita, o rock, o proprio funk e o gospel. Assim o jovem

optaria por aquele estilo que ele se identifica mais. Na atualidade o funk ostentacdo € um mercado
lucrativo e ao mesmo tempo saturado, todo mundo & um "MC". Mesmo assim muitos optam por esse
estilo por considerarem so a parte lucrativa do negocio e ndo percebe que nem sempre € uma vida
facil.

Acredito que um caso especial & o do MC Brinquedo, pois ele ja se tornou um "personagem da cultura
brasileira" com o seu cabelo meio rosa e meio azul e por causa da sua fala que ganhou as redes
sociais: "Meca suas palavras par¢a”.

Gostei da ideia da T-Funk social &€ massa o/

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Na postagem, o aluno C menciona a ideia de ofertar as criancas/ao jovem diversos
estilos musicais para que, conhecendo varios, possam tragar seu proprio estilo. No seu texto,
isso se refletiu nos seguintes dizeres: “[...] pode-se mostrar ao jovem outros estilos musicais e
deixa-lo escolher qual ele mais se identifica.” (Aluno C, Texto 8).

Outro exemplo de utilizacdo de espagos do AVA como espago para rascunho pode ser
encontrado na discussdo do tema 2, em que o aluno S menciona, no Forum de Discussao,
concordancia com o aluno TG, que havia feito sua postagem imediatamente antes dele,
conforme Figura 59.

Figura 59: Postagem no AVA do Aluno S sobre Tema 2

Re: TEMA 2 - Foérum do Terceiro D
por S comingo, 5 abril 2015, 17:38

Concordo com a E muito importante a liberdade de expressio , ela & um direito e deve
ser praticada. Entretanto, quando a liberdade € abusiva e fere os principios do outro ela tém que
ser repensaada e analisada, ainda mais quando o assunto € religido ou op¢do sexual. Assim
sendo , a educacao, € a forma de expulsar velhos preconceito, como muito bem citado no texto
de apoio, preconceitos imperalista de inferioridade de raca ou religido que hoje sé@o
ultrapassados e ndo podem ser mais aceitos pela sociedade. E claro, que a radicalidade ndo é
a melhor forma de defender seus direitos , mas como um sistema juridico aplicado bons
processos contra instituigdes preoconceituosas & um meio para nao banalizar a liberdade de
expressar.

Maria daec avaliarAac-1M0 MY 40 Manctrar nrincinal | Editar | Intarrnmnar | Evehbar |

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)
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Em seus dizeres, S relaciona a solu¢do para o problema estando ligada a “sistema

juridico”. No seu texto, vem desenvolver isso melhor na proposta interventiva do paragrafo

final, com os dizeres:

Para garantir a esséncia humana, devem ser criadas medidas rigorosas para
serem tomadas contra qualquer um que ouse ameacgar a liberdade de
expressdo, medidas governamentais que punao [sic] sem medo o perigoso
infrator, visto que este declara a todos [sic] uma guerra desnecessaria.

(ALUNO S, Texto 2)

Logo em seguida a esse posicionamento de S no AVA, o aluno E fez sua postagem,

referindo-se ndo apenas a postagem de S, mas a algumas das dezesseis anteriores que ja

haviam sido feitas, como se vé na figura 60.

Figura 60: Postagem no AVA do Aluno E sobre Tema 2

Re: TEMA 2 - Forum do Terceiro D

por L:_dommgo‘ 5 abril 2015, 17:46

Nao sei se estou entendendo errado, mas pelo pouco que I as pessoas nao estao se
posicionando. E liberdade de expressdo tem limites ou ndo? Dizer que a liberdade de expressio
foi conquistada e é direito de todos, todos ja sabemos. O que tem sido dito - e que devemos nos
atenuar- e que todos podemos expressar desde que ndo desrespeite o proximo. E esse ‘desde’
e que pode ser considerado uma limitacdo, sendo assim a liberdade de expressdo tem limites.
Como a - coloco, esse forum é uma amostra de liberdade que contem limites, pois ninguém
aqui ira desrespeitar. Isso € uma observacao que gostaria de fazer.

Meus argumentos sdo pautados na liberdade de expressdo sem limites. Delimitar normas para
se expressar & impossivel, pois o desrespeitar & subjetivo, e a interpretagdo também. O mundo
possui diversas culturas e pessoas diferentes e cada uma acredita em algo. Delimitar uma
norma que atenda a todas as culturas é irreal. E claro que a expressao de liberdade nao pode
ser confundida com violagdo do direto do outro. Por exemplo, eu me expressar através de um
desenho, revista, jornal ou qualquer outro meio que ndo acredito em santo € uma coisa, agora
quebrar uma santa dentro de uma igreja, um bem em que as pessoas acreditam naquilo, &
outra

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

E interessante observar que E relaciona (conforme Figura 60) o tema liberdade de

expressdo aquele proprio ato de postagem no AVA que ele e seus colegas estavam realizando

“[...] esse forum ¢ uma amostra de liberdade que contem limites, pois ninguém aqui ira

desrespeitar.” (Aluno E, Postagem no AVA, Tema 2) Em seu texto, sdo esses argumentos que

menciona serem seus (“meus argumentos sdo pautados na...”) os que aparecem, conforme os

excertos seguintes do seu texto:

“[...] a liberdade de expressdo absoluta ndo existe [...]”;

“E claro que meios, como por exemplo jornais apelativos, dificultam

discernir a liberdade de expressdo com violagdo de direitos.”;

“cada um deve [...] parar de procurar ofensas para debater”.

(Excertos do Aluno E, texto 2)
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Nesses trechos de seu texto, vemos que E discorreu sobre a importancia da
interpretagdo e sobre a violagdo de direitos que mencionou no AVA.

Ainda no espago dedicado ao Tema 2, dou destaque ao posicionamento do aluno V,
que inseriu uma sugestao de video (documentario “O Riso dos Outros”, roteirizado e dirigido
por Pedro Arantes) para ampliar a discussao (Figura 61). Isso reflete o fato de que o aluno nao
se prendeu aos textos de apoio que passei a eles e buscou ir além para estabelecer sua propria
argumentacao, possibilitando troca de experiéncias entre os pares.

Figura 61: Postagem no AVA do Aluno V sobre o Tema 2

Re: TEMA 2 - Forum do Terceiro D
por VI - oingo, 5 abril 2015, 21:00

Livia, gostaria de acrescentar esse documentario a discusséo (goo.gltR1UJW), ele
fala sobre os dois lados na questdo do humor politicamente incorreto.

Média das avaliagdes:10 (1) 10 Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir
| Responder

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

A postagem do aluno H (que pode ser acompanhada na figura 62) mostra como a
interagdo (ainda que assincrona devido a ferramenta) acontecia entre os alunos naquele espago
virtual.

Figura 62: Postagem no AVA do Aluno H sobre o Tema 2
Re: TEMA 2 - Férum do Terceiro D
por - 5 :bri 2015, 18:58
Sobre a liberdade de expresséo, & um assunto muito dificil de ser falado, porque
antes de se expressar como a Tl disse” é necessario saber como e quando " por
que uma méa expresséo pode gerar um grande problema. Como o Bl disse "tem o
direito de manifestar suas opinides ", eu também concordo contando que n&o haja

nenhum tipo agresséo e atnto. Sobre o Charlie, na minha opinido ele é sim racista por
expressar suas criticas de modo que haja caracteristicas de racismo.

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Como observado, o aluno H mostra ter lido o posicionamento dos colegas e apresenta
esses posicionamentos no momento de fazer o seu.

Similarmente, a postagem do aluno K relativamente ao Tema 7 faz essa interagdo com
os dizeres de outros dois colegas, conforme Figura 63. Essa interacdo entre os alunos no

forum de discussOes era recorrente.
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Figura 63 — Postagem no AVA do Aluno K sobre o Tema 7

Re: TEMA 7 - Forum do Terceiro D

por _ domingo, 28 junho 2015, 20:40

Eu concordo com o que meus colegas disseram abaixo. Venho frisar a seguinte frase da minha
amiga T-”Isso acontece porque nos sentimos distantes dessa realidade” pois nos sentimos

mesmo, porque o tema da morte, do que vem depois ainda é um tabu na nossa sociedade e a doacdo
dos orgdos é o adeus definitivo a essa pessoa que faleceu.

As pessoas ainda ndo se conscientizaram sobre esse tema e € de ordem natural dos seres humanos
que se tenha medo do que se desconhece, o que precisa ser feito € usar como o C_ﬁsse as
midias alienadoras como forma de conscientizacdo, porque se as pessoas soubessem apenas um
pouco mais sobre esse assunto poderiam se tornar menos “ignorantes” e ver como um gesto tdo
simples pode benéfico pra tantas outras pessoas e familias.

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Como se pode verificar, o aluno K busca respaldo na argumentacao ja estabelecida por
seus colegas e menciona dois deles, citando-os ¢ ampliando o que eles disseram. Além disso,
o que K leva para o AVA leva também para seu texto. Por exemplo, na discussdo do forum
mencionou o papel da midia “alienadora”, citado pelo aluno C, e em seu texto K menciona
que “[a] falta de informagdo pode ser resolvida facilmente com campanhas a que todas as
classes da populagdo tenham acesso” (Aluno K, Texto 7). Ja no texto do mencionado aluno C,
esse papel da “midia” apareceu da seguinte maneira: “Outra medida importante seria utilizar
de campanhas publicitarias a fim de promover um niimero maior de doagdes.” (Aluno C,

Texto 7). A postagem de C a qual o aluno K se refere ¢ a que estd na Figura 64.

Figura 64: Postagem no AVA do aluno C sobre o Tema 7

. Re: TEMA 7 - Forum do Terceiro D

por _— domingo, 28 junho 2015, 13:26

Para aumentar o nimero de doacdes de orgdos as campanhas com apelo emotivo se torna uma excelente
ferramenta. Porque a doacéo de orgdos € justamente isso...emogdo. Pois salvar a vida de outra pessoa
depois que a sua terminou € uma atitude muito nobre.

Além disso iniciativas criativas como a dos jogadores do Vitéria € bom indicio que podemos utilizar do futebol
muito mais do que um simples entreterimento alienador. . transformando-o em motividador.

Viws pessoal

Ultimo tema *'(

até a proxima of

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Outro momento de interacdo entre os dizeres estd na Figura 65, com o aluno G

referendando o que foi dito por seu colega C e ampliando sua argumentagao a partir dai.
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Figura 65: Postagem no AVA dos alunos C e G sobre o Tema 12

Re: “Biografias ndo autorizadas: liberdade de expresséo ou invasdo a
privacidade?”
por CHENE ibado, 26 setembro 2015, 12:58

Biografias ndo autonzadas € outro tema bastante complexo, pois ha tanto bons argumentos de
um lado quanto bons argumentos do outro. Esse tema “recai” sobre tudo na liberdade de
expressdo e no direito de privacidade, que untos, geram um paradoxo e parecem ser
inconcilidveis,

Mesmo com todos os bons argumentos pelo lado do direito a privacidade, eu ainda acredito que
liberar as biografias ndo autonzadas € o ceno. Nio digo o “certo”, digo o melhor, pois além de
ser um exercicio da iberdade de expressio (argumento cliché) ela imorializa o biografado, pois
falando "bem” ou falando “mafl (mal com “L* haha), as histéna sdo contadas e uma nova visdo é
proposta, Lembra daguela frase gue aparece em miitos textos? - "Posso até ndo concordar
com o que vocd diz, mas lutarei até a mone pelo direito de dize-la®. Entio

Grandes biografias foram feilas e elas razem o biografado como um verdadeiro “vildo®, como O
Lobo de Wall Street e a biografia do traficante Pabio Escobar, sendo que nem por causa disso
foram censuradas, pois imonalizaram o personagem prncipal e, de certa forma, o pablico nem
lembra que & uma biografia, estao mais preocupados em quem faz o papel do biografado e na
grande obra cinematografica que teve (Leonardo DiCaprio em O Lobo de Wall Street e Wagner
Moura em Narcos). Biografia ndo autorizada provavelmente nunca tera uma lel universal, cada
caso sera anabsado separadamente, e vida que segue...

Média das avaliagdes: - Avaliar.. Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Re: "Biografias ndo autorizadas: liberdade de expresséo ou invaso a
privacidade?”
| por G sivado, 26 setembro 2015, 1501

Concordo plenamente com o colega acima, A liberdade e a invasdo criam um paradoxo que se fecha
em um ciclo sem fim. Acredito que a iberdade de expressiio tém que ser respeitada desde que ndo
exceda os imites da privacidade. Quando uma biografia é escrita, eu creio que o mais importante 530
as contribuig Ses, os feitos da pessoa e ndo suas informagdes pessoais. Nesse embasamento,
acredito que se o livro for falar da vida pablica da pessoa ndo ha problema, mas quando o autor quer
divulgar aos leitores informagdes intimas do famoso, acredito que ndo é o certo. Vou além... acho um
crime, pois antes de ser famoso, ele & um ser humano como qualquer um e assim, ele possul
informag des restritas que ele ndo quer que sejam repassadas e seu desejo deve ser respeitadol

I Média das avalagdes: - Avalar.. Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)
A discordancia de posicionamento também acontecia entre os pares e era explicitada

no Forum, como pode ser visto na Figura 66.
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Figura 66: Postagem no AVA dos alunos T e LS sobre o Tema 6

Re: TEMA 6 - Forum do Terceiro D
por T - comingo. 14 junho 2015, 14.05

Na minha opinido, ndo ha como haver um consenso da populac do brasileira para chegar a um
modelo de familia ideal, pois cada pessoa tem suas bases e principios, e principalmente, cada
um tem sua moral.

O que pode acontecer & a tomada de providéncias das autoridades publicas para garantir os
direitos de todos como seres humanos e ndo olhando 0 modelo de familia escolhido, pois nesse
caso a moral ndo pode interfenr nos direitos, que acabam tendo um peso maior por se tratarem
de direitos fundamentais.

Média das avaliagGes:10 (1) 10 Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir |
Responder

. Re: TEMA 6 - Férum do Terceiro D

por “ - domingo, 14 junho 2015, 18:46
Acredito que os "principios" apesar de partir de cada um individualmente, pode sim, ser
modificados. A moral de cada um é decorrente de varios meios e interferéncias, um deles
inclusive é a familia. Vale lembrar que ndo se trata de considerar um familia como IDEAL,
mas considerar igualitario os outros nucleos também vigentes, ndo sé do caso de pares
homossexuais, mas outros nucleos como casais sem filhos, maes com filhos, pais com
filhos, criagd@o por avos maternos e paternos, tios e tias etc. Devemos também ter um
senso critico para separarmos moral com preconceito, que pode ser muitas vezes
connfudidas.

Média das avalia¢des:10 (1) 10 Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir |
Responder

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Como visto na Figura 66, para o aluno T os principios morais do ser humano ndo sao
passiveis de modificacdo. Sobre isso, o aluno LN faz sua ressalva, opinando que esses
principios podem, sim, ser modificados, pois sdo decorrentes do meio e, a partir disso, faz sua
postagem. Dessa forma, ressalto que ndo havia apenas o héabito de os alunos irem
concordando uns com os outros. A interagdo e a reflexdo via AVA eram livres, propiciando
concordancias ou discordancias naturais de posicionamento frente ao tema. Se retomarmos o
trecho da entrevista do aluno M inserido no inicio deste capitulo, veremos que ele também
menciona que no AVA os alunos sabiam discordar entre si de forma respeitosa, visto que ela
afirma: “ajudou as pessoas a desenvolver este lado’ sabe’ a discutir’ mas usando argumentos”
(Aluno M, Entrevista), ou seja, M traz na sua fala o entendimento de que os alunos souberam
discutir “sem brigar”, “sem se agredir”, o que reflete maturidade nessa argumentagdo, como
pdde ser visto nessa discordancia posta na figura 66.

Outras vezes, os alunos sentiam-se “confusos” durante a interacdo, devido ao fato de
os colegas terem posicionamentos diferentes. Ao recorrer a entrevista, o aluno S menciona
1Ss0 na passagem “eu acho que serviu sim pra dar um norte’ mas algumas vezes eu ficava

meio confusa porque eu ndo tinha uma ideia totalmente formada’ ai eu me perdia na ideia dos
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outros’” (Aluno S, Entrevista) quando discorre sobre a interagdo via Moodle. Também
relativamente a isso, a figura 67 traz uma inquietagdo do aluno MA frente a isso sobre o tema

10.
Figura 67: Postagem no AVA do aluno MA sobre o Tema 10

Re: Tema 2
por M-ﬁ_ - quinta, 10 setembro 2015, 21:28

Depois de todas as discussdes que tivemos hoje acredito que minha cabeca deu uma
reviravolta e ndo sabe mais se fica ou contra ou a favor. Se, pelo que eu compreendi, a
explicacdo de género, para as criancas na escola, é dizer que ndo tem menina nem menino, ha
apenas o neutro e vocé define sua identidade, se dara dessa forma, entdo ndo concordo mais.
Isso so servira para confundir a crianca. O certo & ter uma matéria para os professores e
alunos sobre ética e moral como a LIl falou. Matéria esta para os professores aprenderem e
saberem passar para as criangcas uma explicacao de que a vida € formada por uma gama de
variedades, variedades estas ndo so de género. E ndo é porque é diferente da sua escolha
pessoal que vocé ndo deve respeitar. E essa perspectiva de vista que as pessoas devem ter

desde pequenas para que o preconceito dé lugar para o respeito. Talvez ndo dar um referencial a
crianca so complique a situacdo. Se o respeito ficar claro na cabeca delas, o fato de uma nao seguir o
referencial ndo ira torna-la diferente, excluida das demais. E essa ideia sera carregada pelo resto da
vida, se bem compreendida desde essa fase.

Média Adae aualiarfae: Manetrar nrincinal | Fditar | Intarranmnar | Fvelhiir | Raennndar

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

Embora o aluno MA diga estar confuso, ele posiciona-se apds o segundo periodo e
traz seus argumentos. Similarmente, também na sequéncia da entrevista, aquele aluno S, que

dizia ficar confuso, continua seu raciocinio e afirma que
eu ndo precisei me:: sofrer tanto para fazer uma redagdo sozinha’ se eu ndo
tivesse uma opinido formada’ eu podia olhar a dos meus amigos e ver se
entrava/ se me norteava por alguma coisa’ entendeu’ porque em muitos’
muitos comentarios’ muitos temas eu fiquei muito perdida (ALUNO S,
Entrevista)
Portanto, nesse momento ja temos S percebendo a interagdo como propiciadora de
desenvolvimento conjunto.
Além dessa interacdo entre os dizeres dos colegas, também ¢ interessante perceber
como, muitas vezes, eles se mostravam indignados ou comovidos relativamente ao assunto

em pauta. Essa indignagdo pode ser percebida na Figura 68, com a exposicdo dos argumentos

de TG no Forum do Tema 11.
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Figura 68: Postagem no AVA do aluno TG sobre o Tema 11

Re: Argumente aqui
i —————

Ndo. Ndo podemos achar normal depreciar ou destruir o que € nosso. Nao pode ser aceitavel
beis de todos estragarem ou danificarem pelo simples fato de ser legal ou porque a maioria faz
Concordo coma E € necessario punir desde o menor ou mais terrivel ato de danificacdo
do bem publico. A violéncia que temos nas ruas pode ser resultado da violéncia aos bem
publicos da escola, da praca e assim por diante. Ndo, ndo pode ser normal uma sociedade que
autodestroe-se e autoprejudica-se. Admiramos os estrangeiros a recolher o lixo apos os
campeonatos mundiais, mas ndo os exemplificamos. Ha quem diga que € cultural: todos fazem,
€ normal. Isso ndo pode ser cultura e deve deixar de ser um costume ou uma normalidade.
Sendo cultura, ndo podemos aceitar uma cultura de autrodestruidos. Solugdes para tal fato, é
sem ddvida o sentimento de pertencimento. Temos que ter o sentimento de posse para cuidar.
Acdes coletivas e interativas entre escola e aluno € uma proposta que restaura o ambiente
escolar , e ainda garante o pertencimento da escola no aluno. Além do mais, é necessario aulas
efetivas para o ensino fundamental de ética. Minimamente sabemos que ser éticos é ter bons
costumes , bom carater independente de quem esta vendo ou de quem que é o objeto.

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

No seu texto, TG trouxe esse “tom” de indignagdo, em trechos como “O bem publico
escolar ¢ devorado por seus alunos que se autoprejudicam ao destrui-los.”, indignacio esta
bem marcada na escolha lexical do “devorado” e “autoprejudicam”, por exemplo, o que TG
continua na modaliza¢io apreciativa “E inaceitdvel uma cultura que autoconsome-se e
destroi-se” [sic].

Ainda para exemplificar neste sentido, o aluno L trouxe a mencao a estar “comovido”
frente aos textos de apoio que formavam a coletanea do tema 7, conforme Figura 69.

Figura 69: Postagem no AVA do aluno L sobre o Tema 7

Re: TEMA 7 - Forum do Terceiro D

por . R 0. 2 b 205, 164

Estou emocionada com os videos de apoio, @ eu acho que & iSO mesmo nds lemos que usar
de todas as midias para conscientizar as pessoas sobre a doagao de orglos, pois ela so
acrescenta para quem doa @ para quam recebe.

Média das avaliagbes: - Avaliar.. Mostrar principal | Editar | Interromper | Exclur | Responder

Fonte: a autora (material coletado na pesquisa)

J&4 mencionei nesta tese o impacto desse tema nas reflexdes do aluno pelo o fato de o
aluno L ter, inclusive, feito uma postagem em sua rede social na época do debate, quando se
declarou doador de 6rgaos.

Ainda considero importante chamar a atencdo para os dias da semana em que

preferencialmente se davam essas participagcdes no Ambiente Virtual. Como eles eram alunos
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de curso técnico integrado ao Ensino Médio, eles tinham uma grade curricular de estudos
bastante intensa de segunda a sexta-feira. Era prioritariamente aos finais de semana que as
postagens e discussdes ocorriam no Ambiente Virtual de Aprendizagem. Considero isso
positivo no sentido de que esse hibridismo (com o uso da ferramenta virtual) permitiu um
engajamento dos alunos em horario/dia ndo convencional, permitindo a ja& mencionada
otimiza¢do do tempo e dos dias das aulas presenciais comumente destinadas as aulas de

Lingua Portuguesa.
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PARTE V — CONSIDERACOES FINAIS

Nesta parte final do trabalho, meu objetivo € o de discorrer a respeito do percurso que
realizei ao desenvolver a investigacdo, bem como discutir seus resultados, apresentar
reflexdes sobre as dificuldades que encontrei e as contribuicdes que acredito que essa
pesquisa possa trazer para o campo de estudos da Linguistica Aplicada em relagao aos
caminhos que ela indica a futuras pesquisas.

Como apontado na Introducdo deste trabalho, a inquietagdo que me levou a enfrentar o
desafio da pesquisa de doutorado partiu da minha insatisfagdo com o processo de ensino-
aprendizagem no Ensino Médio em relagdo ao ensino da escrita no qual eu me via situada.
Juntava-se a isso o fato de haver um anseio presente na comunidade escolar para que os
alunos do EM amadurecessem em termos de escrita e para que eles pudessem apresentar esse
amadurecimento quando fossem testados em um exame considerado importante para eles no
fim do percurso escolar bésico brasileiro, 0 Enem. Assim, situei a pesquisa junto aos alunos
do ultimo ano do EM, trabalhando com eles na perspectiva denominada por mim Escrita em
Espiral (testando-a, observando-a, avaliando-a) durante um ano letivo, o que pode ter sido o
maior desafio ou um dos pontos de originalidade deste trabalho.

Embora, a principio, eu ndo tenha pensado em investigar os alunos nesse processo
visto que ele ja se concretizava como uma pratica docente minha, ou seja, eu tendo iniciado a
pratica que originou a pesquisa sem pensar que ela viria a se concretizar como pesquisa, aos
poucos fui refletindo e veio-me a ideia de fazer na minha pratica docente a investigagao
central desta tese.

Isso, por certo, refletiu em algumas dificuldades, algumas correcdes que eu me
proporia a fazer caso tivesse pensado anteriormente a pratica para investigagdo de pesquisa, o
que me faria estabelecer algumas etapas de feedback, por exemplo, de forma mais explicitada
e/ou talvez separada por temas/assuntos a fim de facilitar um trabalho de observacao posterior
de pesquisa e analise.

Por outro lado, penso que poderia haver um lado negativo nesse aspecto, visto que
meu intuito era o de pesquisar a pratica veridica que eu vinha desenvolvendo e aprimorando
empiricamente com os alunos do EM ha alguns (embora poucos) anos. Logo, caso eu a
adaptasse a pesquisa, correria o risco de tornd-la artificial. Dessa forma, preferi seguir no

curso ja iniciado e nos moldes em que ele ja estava se desenhando.
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Ao iniciar a pesquisa, a partir de questionamentos académicos que me foram dirigidos
quanto ao porqué eu de eu nio realizar o processo da reescrita com meus alunos, pude refletir,
estudar e observar que minha proposta era outra e, como parecia funcionar — devido aos
inimeros feedbacks positivos que eu recebera de outros alunos apos realizarem esse percurso
comigo em anos anteriores —, busquei respaldo tedrico no ISD e percebi que o0 movimento de
escrita que eu realizava era outro, ndo desmerecendo o da reescrita, porém diverso dele, ao
qual denominei, portanto, Escrita em Espiral, por percebé-lo adequado a faixa etaria —
adolescéncia — com a qual eu trabalhava e por estar percebendo, ainda que empiricamente,
retorno positivo, crescimento nessa escrita dos alunos. Devido a isso, transformei a agdo em
investigacdo e levei-a para a pesquisa.

Foi nesses moldes que me propus a observar quais representacdes frente as praticas
linguageiras a producdo de texto na Escrita em Espiral construia nos alunos, a investigar em
que medida as instancias de feedback produzem (ou ndo) contribui¢des para as praticas de
desenvolvimento da escrita dos alunos e a analisar se 0 AVA gerava algum impacto no
processo da Escrita em Espiral.

Por meio das informagdes coletadas pela entrevista realizada com os alunos e das
informagdes recolhidas nos questionarios aplicados, observei que, com relagdo a Escrita em
Espiral, os alunos apresentaram representacdo de diminuicao de erro com o passar do tempo,
ndo aparentavam vergonha ou insatisfacdo por encontrarem seus erros ou acertos sendo
apontados na instancia coletiva do feedback.

Percebendo o AVA como instrumento coletivo de aprendizagem, observavam nele um
espaco para desenvolver sua autonomia (se quisessem poderiam fazer ali sua intervengao,
argumentacdo e contra-argumentacdo, poderiam amadurecer seus argumentos e
posicionamentos, mas, se ndo quisessem, ndo o fariam), utilizando-o, portanto, como um
espaco para um brainstorming, ou ainda um rascunho de seus textos. Os alunos puderam
entrar na dindmica do funcionamento do revezamento entre os pares enquanto mais
desenvolvidos (professor-aluno, aluno-aluno), viram a possibilidade de desenvolver a escrita
como possibilidade de desenvolver a reflexdo critica para além da escrita em si, embora
alguns alunos ainda trouxessem a representagdo da escrita ali desenvolvida como algo
eminentemente ligado a um exame vestibular ou similar (Enem) que os aguardaria e os
selecionaria para o futuro.

Com isso, mantenho a ideia de que a metafora da espiral ¢ eficiente para guardar as
relagdes desiguais de propor¢do com que cada aluno se desenvolve nesse processo. Eles

guardam ascendéncia na escrita, embora nem todos ascendam com a mesma fluidez e com a
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mesma uniformidade. Cada aluno faz uma espiral propria de desenvolvimento no percurso da
escrita. Foi a analise contrastiva dos textos dos alunos entre si mesmos que pode mostrar que
esta espiral, caso fosse desenhada uma para cada aluno, seria realmente diferente para cada
um deles, embora ascendente para a maioria. Diferente porque, a cada momento, um novo
desafio se apresentava para um aluno, uma nova possibilidade de (re)arranjo na escrita, novos
desafios como refletir sobre um assunto e relacionar isso a vida e, portanto, a pratica
linguageira. Tudo isso refletia em uma escrita com novas possibilidades de ascensao embora
com bases que ja vinham sendo construidas (bases linguisticas do género dissertacao escolar,
por exemplo) que vinham se construindo ascendentemente texto apds texto.

Uma outra possibilidade propiciada pela forma como foi desenvolvida a Escrita em
Espiral foi a da otimizagdo do tempo em sala de aula, j4 mencionada e discutida. A
otimizagdo foi possivel no sentido de eu perceber que o tempo da sala de aula foi melhor
aproveitado porque o que foi levado para o espago virtual (a apresentacdo e a discussdo dos
temas) permitiu que o tempo da sala de aula fosse mais bem utilizado no trabalho do
feedback. Todavia, isso continuou demandando tempo do professor (em continuar o seu
trabalho fora do ambiente presencial) e frente a isso ¢ importante observarmos a necessidade
de revisao da carga-horaria docente (especialmente do nimero de turmas e alunos) com que o
professor de producdo de texto deve trabalhar. Julgo isso interessante por conhecer contextos
de ensino diferentes do meu em que o nimero de turmas que um professor possui € bem
maior. Essa observagdao minha nio ¢ apenas empirica: ha bastantes pesquisas que trazem esses
dados do significativo nimero de turmas de um professor que trabalha com linguagem.

Esse acimulo de jornada dos professores unido ao pouco tempo que o eles possuem
para preparacdo de suas aulas, senso-comum em nossa sociedade além de constatado em
pesquisas faz com que reformas educacionais as quais recontextualizem a jornada de trabalho
docente sejam urgentes. Pesquisas também mostram o trabalho do professor como sendo
comum em mais de uma ou até em mais de duas instituicdes de ensino. Além disso, ha o
trabalho com turmas que tém muitos alunos, uma carga horaria semanal bastante intensa em
sala de aula e, quando ndo em sala de aula, acumulando cargos outros em sua institui¢do ou
fora dela (buscando complementacdo de renda).

Nesse sentido, a ressalva que aqui busco fazer ¢ a de que enquanto nao se perceber
que, para qualquer proposta de ensino (como a da Escrita em Espiral) ter real é€xito, urge
realizar uma reforma no modo como se concebe o trabalho docente e na forma como se
calcula a hora-aula docente. Enquanto isso nao se efetiva, no caso especifico do trabalho com

a linguagem, ¢ dificil realizar grandes passos no processo de ensino-aprendizagem do
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desenvolvimento nas capacidades de linguagem. O trabalho especifico com a produgdo de
texto, como no caso com a Escrita em Espiral que aqui propus, requer tempo de leitura do
professor, tempo de corre¢do, tempo de produgdo de feedback individual em cada texto,
tempo de producao de feedback coletivo apos cada tema, tempo de selecao de novos temas e
recortes tematicos, tempo de acompanhamento na plataforma virtual de aprendizagem.
Quarenta ou cinquenta minutos de uma aula em que o professor estd em sala com o aluno ¢
apenas uma ponta de todo esse “iceberg” do tempo que o professor e o aluno demandam para
o trabalho com a escrita.

Refor¢o que considero ter tido certo €xito com o trabalho da produgdo textual por eu
ser parte de um contexto de atuagdo diferente desse contexto que € o majoritario da realidade
dos professores brasileiros, visto que trabalho no Ensino Médio de institui¢ao federal como
professor que, em sua carga horéaria, conta com média de 20 horas-aula (nas 40 horas
semanais de trabalho). Mesmo que, além desse trabalho que me traz a média de 20 horas-aula
exista ainda uma necessidade em meu envolvimento com extensdo e pesquisa, ainda ¢ um
contexto que acredito mais propiciador da aplicagdao da pratica da Escrita em Espiral do que
em outros contextos brasileiros. E por isso que acredito que sem uma reforma de ensino
dificilmente uma proposta de trabalho com a linguagem escrita possa ter éxito.

Passando a uma autoavaliagdao do trabalho que aqui desenvolvi para chegar a tese
apresentada e sabendo que qualquer trabalho ¢ passivel de melhorias, vejo que ha neste alguns
pontos que merecem reflexdo para maior €xito nos resultados pretendidos.

Um ponto importantissimo para que o desenvolvimento em espiral de cada aluno se
estabelega em percurso ascendente ¢ o habito de anélise que cada aluno venha a realizar entre
os textos ja produzidos por ele mesmo — além da analise do feedback coletivo — a fim de
apresentar, em um novo texto, um melhor desempenho linguistico. Sendo assim, julgo que
venha a ser interessante o trabalho que traga o Portfolio para a Escrita em Espiral. Penso que
1SS0 possa ser interessante tanto para o aluno — para que lhe seja mais facil estabelecer esse
habito da andlise dos seus textos precedentes — quanto para o professor a fim de que, ao
trabalhar com a Escrita em Espiral, possa ter uma visdo mais clara do caminho percorrido e
ainda necessario a percorrer, individualmente, pelos alunos dadas as recorréncias apresentadas
nos textos anteriores. Assim, serd possivel um arquivamento mais organizado dos textos € um
acesso mais facilitado a eles ajudando tanto os alunos quanto o professor a perceber o
percurso de escrita do aluno como um um caminho para e pelo desenvolvimento.

Por fim, outro ponto que julgo importante neste momento de autoavaliagdo repousa

sobre o fato de eu ter levado, em alguns momentos da segunda etapa do curso, textos de
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minha autoria. No momento, eu o fiz atendendo aos pedidos dos alunos, os quais tinham
curiosidade em ler meus textos. Porém, ao desenvolver esta tese e fazer mais leituras de
carater sociointeracionista, percebi que o que eu havia feito foi levar aos alunos um contato
mais frequente com textos prototipicos do género solicitado. Notei, portanto, que estabelecer
o contato dos alunos com os textos prototipicos durante todo o percurso — o que em minha
pratica cotidiana inicial idealizei como sendo apenas no inicio do processo quando entio
apresentei textos prototipicos — aparenta trazer bons resultados, os quais, num primeiro
momento, percebi que: permitiu aos alunos realizar melhorias em um texto (mesmo que sendo
considerado prototipico), permitindo que percebessem ndo existir texto que nao seja passivel
de melhorias; permitiu aos alunos visualizar o trabalho com a esquematizagdo ¢ ordenagdo
dos argumentos (visto que eu mostrava a eles o meu trabalho prévio para chegar ao texto
final) e permitiu uma aproximacao entre professor e alunos facilitando, a interagdo (como a
possibilidade de corregdo e apontamento de sugestdo, comentarios ou apontamento de
melhorias) de todos.

E nesse sentido que entendo que novas pesquisas possam vir a ser desenvolvidas a
partir do que aqui cunhei como Escrita em Espiral e possam vir a melhorar esta proposta
também ndo fechada e também passivel de melhorias. E nesse trabalho que também pretendo

me engajar a partir de agora.
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APENDICE A — Exemplo de aprendizagem significativa — printscreen de rede social de um
aluno

#1, Livia  Pagina inicial 7

Curtir - Responder - 7 4

_ Linha do Tempo ~ 2015 ~ Todas as publicagbes ~

=

Declarou-se como uma doadora de (Jrgéos

pusmaues

mentar Compartilhar

© Voot I outras 41 pessoas

Ver mais 1 comentdrio

| I i Seja um doador vc tbm (22

Curtir - Responder - ¢y 2

ﬁ Livia Zanier O os bons ecos do tema 7! ("

Curtir - Responder - 5 2

6

publicacies publicacies




APENDICE B — Proposta do curso entregue aos alunos

O QUE E O CURSO DE ARGUMENTACAO E
PRODUCAO TEXTUAL?

Leia abaixo ou assista a explicagdo em https://www.youtube.com/watch?v=PJ9INkY m8hU
Este curso de Argumentagdo e Producdo Textual e ¢ destinado aos alunos do terceiro ano do
Ensino Médio, turmas C e D.

Foi elaborado devido aos seguintes fatores:

- o terceiro ano do Ensino Médio ¢ uma série que traz novidades, mas também necessita de
muitas revisoes de conteido;

- o tempo destinado as aulas de Lingua Portuguesa, Redacdo e Literatura é muito escasso e,
geralmente, a produgao textual fica prejudicada em sala de aula;

- a argumentacdo ¢ a produgdo de textos dissertativo-argumentativos sdo essenciais para uma
boa pontuacdo no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) visto que a prova de Redagdo
possui um enorme peso na nota geral do examinando;

- diz-se que se aprende a escrever lendo. Porém, afirmo que se aprende a escrever €, sobretudo,
escrevendo!! Assim, quanto mais produgdes textuais com feedback forem realizadas, maiores
as chances de avanco do aluno.

Por conta disso, este curso tera um carater de curso extra, mas caso todos os alunos aceitem
este desafio e participem ativamente das discussdes online ¢ das entregas das
produgdes textuais a tempo para corregdo, tais alunos também serdo certificados ao final do
semestre, uma vez que o curso estd registrado junto ao setor de Extensdo desta Instituicao de
Ensino com a duragdo de 60 horas.

Sejam bem-vindos!
Professora Livia Zanier
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https://www.youtube.com/watch?v=PJ99NkYm8hU
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APENDICE C — Perfil da Professora no Moodle

Portugués - Brasil (pt_br) «

Livia Zanier Leticia Zanier Gomes: Perfil publico

Pagina inicial » Meu perfil » Ver perfil
Livia Zanier Leticia Zanier Gomes

Pagina inicial
" Minha pagina inicial
) Péaginas do site Ol pessoALL,
~ Meu perfil Sou a Livia Zanier, professora da disciplina de Lingua Portuguesa do Ensino Médio de vocés.
" Ver perfil Meu breve perfil académico & graduacéio em Letras pela USP ha um tempinho, especializacdo em Docéncia na

} Mensagens do forum Educacéo Superior pela UFTM também ha um tempinho, mestre em Estudos Linguisticos pela UFU ha pouco tempo e

doutoranda em Estudos Linguisticos na UFU atualmente.

. Meu breve perfil profissional: professora de Inglés (s6 no passado, ndo mais), professora de Portugués ha uns 10 anos
Mensagens (embora eu seja TAO jovem).

® Meus arguivos privados

} Blogs

b Meus cursos Amo estudar. amo lecionar e amo me aventurar e aventurar meus alunos (que topam) a novos desafios como este!

Escrevam seus breves perfis € coloquem foto (obrigatério quando se fala de disciplina online, ok?)!

Configuragdes

amos produzir textos!!1!
~ Minhas configuragées
de perfil
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APENDICE D — INSTRUMENTO QUESTIONARIO®

Vamos fazer uma pequena viagem no tempo. Estamos no meio do primeiro semestre de 2015. Imagine-se na
seguinte situacdo e narre seu comportamento normal. Ndo se preocupe em ficar respondendo cada pergunta na
ordem em que estdo. Va fazendo um texto narrativo e, durante a narrativa, leve em consideragdo as perguntas feitas
e também o que vocé achar importante.

a) O tema novo abriu hoje no Moodle. O que vocé faz? Que dia vocé vai ler o tema? Vocé vai postar um
comentério? Se sim, vai postar porque gosta de expor o gue pensa ou porque isso te ajuda de alguma forma,
ou porque é obrigatério postar no Moodle? C vocé sente ao postar no Moodle? Se ndo, porque ndo posta?

b) Vocé acaba de entregar & professora a redagdo que vocé acabou de fazer para que seja corrigida. Vocé recebeu
dela, também, a redacSo anterior ja corrigida. Vocé acabou de pegar sua redagdo corrigida. O que vocé faz com ela,
assim que a recebe? O que vocé faz com ela daqui a pouco, amanha, ou dias depois, ou semana depois? Explique
seu comportamento.

c) Porque vocé estd fazendo este curso de redagdo neste primeiro semestre de 2015?

P . . . . N
Os espagos destinados as respostas foram retirados da imagem por uma questdo de espago nesta tese.
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APENDICE E - ENTREVISTA REALIZADA

A transcricdo da entrevista seguiu os critérios da Analise da Conversagdo seguindo
critérios de transcrigdo de Marcuschi (2003). Aos falantes foram atribuidas siglas
correspondentes as iniciais de seus nomes. E 4 pesquisadora que conduzia a entrevista foi
atribuida a letra P. Vinte e seis alunos estavam presentes no momento da entrevista coletiva e
ficaram livres para responder as perguntas.

P: ai’ gente’ eu quero explicar pra voc€s antes o seguinte’ eu nao falei exatamente pra
vocés o que que € o meu projeto porque ((interferéncias externas interrompem o turno de
fala)) e:::: é porque isso enviesa um pouco os dados da pesquisa’ isto ¢’ (inaudivel) os
proprios sujeitos que sdo participantes da pesquisa que sdo vocés’ né’ entdo acaba
enviesando minha pesquisa ¢ acaba fazendo com que vocés deem respostas que sdo
coisas que eu desejo ouvir (+) porque de uma forma ou de outra hé direcionamentos que
eu / ha conclusdes as quais eu desejo chegar’ né’ as quais / ha uma TESE que eu quero
defender’ entdo se eu explicito isso de forma um::::ito clara pra vocés’ vocés vao querer
contribuir de alguma forma para isso ¢ vao acabar dando respostas que vdo me ajudar a
chegar nessa conclusdo’ mas pode ser que eu trace caminhos que (inaudivel) toda
pesquisa esta sujeita a isso’ chegar ao fim e falar’ ndo’ ndo ¢ isso’ eu fiquei quatro anos
estudando pra ver que ndo € por ai que se deve ir’ entdo todo pesquisador 7d sujeito a
isso’ quando vocé desenvolve um medicamento’ um remédio pra depressdo’ fica quatro
anos pesquisando e fala’ ndo’ esse medicamento nao ajuda na depressdo’ entdo todo
pesquisador ta sujeito a isso e (inaudivel) pra chegar a um resultado que ndo é positivo’
né’ um resultado negativo’ (++) é::: entdo’ é:::0 que eu preciso de vocés hoje € que a
gente CONVERSE’ que vocés respondam aqui’ que a gente / eu tenho aqui algumas
perguntas norteadoras pra um bate-papo a respeito do percurso que nos fizemos no nosso
curso de redagdo que foi em parte junto com a aula’ de portugués no primeiro semestre’
e’ no segundo semestre totalmente separado’ entdo aqui tem gente do primeiro curso’
tem gente do segundo curso e gente que foi do primeiro e do segundo (+) entdo eu vou
fazendo algumas perguntas ¢ eu PRECISO de RESPOSTAS (+) quanto mais pessoas
falando’ mais rapido pra que a gente va embora’ (+) entdo eu preciso OUVIR vocés’
ouvir MUITAS pessoas’ ouvir’ ouvir’ ouvir’ quanto mais voc€s falarem’ mais
(inaudivel)’ ta bom” e eu preciso dessa contribui¢do de vocés a partir do momento que
vocés aceitaram participar de uma pesquisa cientifica (+) ¢é: primeiro vocés tiveram um
processo ai’ que era um processo de abertura de tema’ reflexdo sobre esse tema’
postagem no moodle’ comentario ali sobre o tema (+) um processo anterior a0 processo
da ESCRITA pra me entregar (++) desse processo anterior ao da escrita’ com o da
postagem no moodle’ eu queria que vocés me falassem um pouco dele’ que importancia
que vocés atribuem a esse processo anterior ao da escrita’ como o da postagem no
moodle’ por exemplo (+) nenhuma” (+) alguma” (+) servia pra algo’ nao” (+) de forma
mais honesta e sincera possivel’ ndo sou mais professora de vocés’ nao vou aprovar nem
reprovar né ((risos)) entdo’ de forma mais honesta e sincera possivel’ no comego vocés
achavam que ndo’ depois viram que sim’ ou no come¢o achavam que sim’ depois viu
que ndo’ de forma sincera honesta e organizada’ vamo la ((apontando para um aluno))

L: eu achei que era legal’ mas tinha tema que eu nd3o me interessava e ndo abria pra ficar
lendo os comentarios’ tinha tema que eu tinha dificuldade pra mim ter algumas ideias eu
ia la e:: lia o comentario das pessoas e:: enriquecia meus argumentos’ eu acho que era
legal por isso’ porque vocé tinha’ €:: varios olhares de um tema s6’ entdo dava pra vocé
se posicionar de um lado ou de outro’ ou tentar um meio-termo’ contra-argumentar’ é::’
tentando contra-argumentar com o argumento da outra pessoa
vocé ia falar” ((olhando para JM))

JM: euia falar que desenvolve muito a’ a autonomia do aluno de fazer o tipo de trabalho no
moodle’ na agdo dele entrar no moodle’ ver o tema’ ler o tema’ se ele quiser ele 1€’ se
ele ndo quiser ele ndo 1€’ se ele quiser ele quiser faz uma redacdo qualquer’ como o que
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aconteceu’ e:: ele trabalhar em cima disso (+) aumenta um pouco a autonomia do aluno
em tomar a iniciativa de fazer

P: 0 que mais”

S eu acho que serviu sim pra dar um norte’ mas algumas vezes eu ficava meio confusa
porque eu ndo tinha uma ideia totalmente formada’ ai eu me perdia na ideia dos outros’
eu acabava entrando numa outra que tipo pode ndo ser aquela que seria a mais facil pra
mim de argumentar’ mas era aquela que se eu via que era um caminho mais simples’ eu
entrava naquela’ porque eu nao tinha uma opinido formada sobre aquilo’ entdo era mais
facil pra mim olhar’ me embasar muitas vezes na opinido do outro’ eu acho que foi super
legal’ tipo’ foi MUITO bom’ ajudou bastante e a quantidade de temas de forma reduzida
que foram postadas la também € mais facil porque eu ter que pegar um tema’ um texto
sO e ter que ler muita coisa’ sabe’ ia me::/ ((fazendo gesto com a mao de excesso’ de

enfado))
P: vocé acha que foi uma coisa mais coletiva” menos solitaria”
S: foi’ foi’ eu ndo precisei me:: sofrer tanto para fazer uma redagdo sozinha’ se eu nao

tivesse uma opinido formada’ eu podia olhar a dos meus amigos e ver se entrava/ se me
norteava por alguma coisa’ entendeu’ porque em muitos’ muitos comentarios’ muitos
temas eu fiquei muito perdida
L: e também isso ¢ bom e ruim’ né’ porque a0 mesmo tempo que vocé€ tem vdrias ideias’
vocé também ¢ influenciado pelas outras ideias’ vocé ndo consegue fazer uma
argumentagdo propria
vocé ia falar’ M?
eu achei assim’ que ajudou a desenvolver argumentos’ tipo assim’ vocé€ ajudou as
pessoas a desenvolver este lado’ sabe’ a discutir’ mas usando argumentos e serviu
também como uma espécie de rascunho’ vocé colocava 14 ((raspando a garganta)) assim’
o que que voce ia defender pra depois passar pro papel e desenvolver aquela ideia
P: entdo quando vocé fala de rascunho’ esse € um ponto em que eu quero chegar também’
eu falava com vocés’ ndo sei se vocés estdo lembrados’ sobre fazer esquema de texto’
vocés se lembram disso” ((alunos balangam cabeca positivamente)) fazer esquema’ pelo
menos fazer o esquema das bolinhas’ que eu falava das cataporas com os argumentos
que vocé vai trabalhar e depois dos argumentos fazer o rascunho para’ entdo’ passar
definitivo’ né”
L: [néo dava certo’ ((sorrindo e falando em tom baixo no fundo da sala))
ta’ e eu falava que isso ndo era perda de tempo’ era investimento de tempo’ (+) vocé
acha que isso servia como um rascunho” de uma certa forma’ para os argumentos” vocé
rascunhava ali no moodle’((dirigindo a pergunta novamente ao M)

z 7

M: ¢é porque assim eu colocava ali os topicos das minhas ideias pra discussdo e depois NA
redacdo eu desenvolvia
P: e chegou vezes de vocé jogar esse rascunho 14 e abandonar alguma coisa que vocé jogou

no Moodle’ aconteceu de vocé de vocé jogar coisas ali no Moodle e depois acabar
abandonando a ideia’ vocé acabava abandonando em nome da discussdo ali”
ndo' ao contrario’ aconteceu de eu recolher ainda mais coisas para meu texto.
Aconteceu com alguém isso de jogar uma ideia no Moodle e depois acabar abandonando
aideia” sim’ alguém” quem” ((sete dizem que sim com a méo))
W:  eu usava geralmente colocava no Moodle justamente esse esquema porque eu preferia
fazer por esquema do que (inaudivel) do que escrever no Moodle direto’eu fazia num
papel escrito tentava meio que fazer juntar eles pra escrever no Moodle e como era so o
esquema que eu escrevia 14 as vezes’ igual’ alguma ideia que fava na minha cabeca
quando eu fui passar eu deixei de usar ela porque::eu pensei em outra coisa melhor
talvez que eu via de outra pessoa ou sendo algum outro argumento que alguém usou eu
via que aquela ideia que ja ndo tinha muito apego a ela porque’ eu ndo tinha muito
dominio’ eu deixava ela de lado’ sf que na maioria das vezes

mas ai vocé usava o Moodle como que tipo de

vz

P:
ferramenta nessa hora”
W:  entdo' eu usava o Moodle mais como pra::’ como alguns temas que eu ndo tinha
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dominio’ eu usava pra mim vé se eu tava fugindo muito’ se eu tava de acordo ou nao’

porque talvez eu tava sendo muito: fava muito indo prum lado: errado da histéria’ ndo

tava vendo todos os pontos de vista’ entendeu”

uhum

e isso me ajudava a fortalecer quando eu via que ia contra 0os meus argumentos

QUA::NDO’ tinha vezes em que eu fazia comentario do seu comentario’(+) tinha vezes

em que eu ndo fazia comentario do seu comentario’ (+) certo” quando eu ndo fazia

comentario do seu comentario’ ou quando eu fazia comentario do seu comentario’ qual

que era a diferenca de sensacdo de seguranga em vocés”

quando vocé fazia eu ficava mais segura’

mas algumas vezes eu nao fortalecia seus argumentos’ algumas vezes eu apenas fazia

perguntas em cima do seu comentario’ nao era”
[mas dava pra fortalecer’ eu j& pensa::va (rindo)

mas pra reforgar

ahn”

eu ja pensava nas suas perguntas’ ja fortalecia o argumento’

¢’ por exemplo’ se a gente colocasse opinido dai vocé falava “mas isso ja ndo existe?”*

tipo assim’ vocé tava refletindo’mas eu acho que isso ¢ fraco’ ndo como critica’ assim’

mas era como uma ajuda’ tipo’olha’ vamos pensar mais’

mas vocés se sentiam mais fortalecidos quando eu comentava do que quando um colega

comentava?

sim'
I:nﬁo' com os dois’ eu acho

01" ((olhando para E))

eu acho que os dois’ assim’ porque por exemplo’ que nem (alguém) tinha falado’ as

vezes voce lia 14 e ai vocé tem uma outra visao diferente que te faz pensar

nao::’

de um colega”

mas pode ser por esse lado também ((balangando a cabega positivamente))’ €’ ai eu acho

que tanto sua como de um colega’ te faz refletir e ver que as vezes ndo ¢ o caminho que

cé ta seguindo’/

foram importantes sim as duas porque as sempre contribuiram’ me completa:va’ ou me

tirava totalmente de ideia’ tanto a sua quanto a do colega’

eu quero ouvir as pessoas que nao estido falando’ (5.0)

professora’ ((levantando o dedo pedindo a fala)) voltando’ €’ ao assunto anterior’ ja

passou

pode falar’ mais alto por favor

¢:: 0 moodle pra mim no meu caso eu usava mais depois que eu fazia a redagdo’

aham

como se eu so fivesse expondo o que eu o que eu tinha feito ja” como se eu pegasse de
[novo/

vocé colocava DEPOIS de fazer a redagdo

¢’ depois de TUDO?’ era a ultima coisa que eu fazia’ eu fazia a redacdo’/

: por que que vocé

fazia isso”

porque eu achava que as minhas ideias ja estavam mais estruturadas e que eu ja podia

expor elas com mais fluéncia’

e ai vocé acha que:: vocé tentou fazer alguma vez o caminho inverso” e ndo deu certo”

foi isso”

ndo eu sempre fiz desse jeito/

vocé ndo chegou a fazer um teste’

¢’ eu ndo tentei’ por antes

vocé achava que podia meio que se desestruturar na opinido dos outros”

NAO’ assim’ eu nunca pensei nisso’ eu s6 achei que:: era::: que era assim que tinha que

fazer
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vocé achava que néo precisava dar uma olhada ali na opinido do outro
NAO’ eu OLHAVA’ a opinido’ lia tudo’ depois fazia/
AH’ vocé LIA a opinido dos seus cole::gas’ escrevia sua redacao’ e s depois fazia a sua
contribuicdo’ € isso”
((balangando a cabeca positivamente)) era mais uma contribuicdo da minha parte aos
colegas
entendi
professora ((levantando o braco))
eu' aqui ((balangando a mao))
oi' AH’ nossa’ é que ela levantou a mao e mexeu a boca ((reportando-se a L)) ¢ a sua voz
saiu ((dirigindo-se a T)’ ((risos)) ahn’
ndo assim’ e:u’ eu ja fazia diferente’ eu LIA o tema e 14 naquela primeira impressdo eu
jogava l4 no moodle ai meus argumentos eram tudo rebatido ((rindo))’ sabe’
jogava a primeira impressao no moodle’ ahn
€ porque assim’ era uma coisa assim ((sorrindo))’ ai o meu argumento era rebatido 14 ai
eu refletiva’ falava’ ah’ melhor ndo’ ou entdo’ nossa legal’ vou fazer’
aham
entendeu’ o meu ja era a primeira impressao do tema antes sabe antes de eu ver assim’
até o dos outros’ eu falava’ mas eu acho que isso isso e isso dai eu punha l&
perai (+) L’
eu fazia igual a Thamiris’ mas ndo por:::’ fazia depois no moodle porque uma vez eu li
primeiro’ ai eu fui fazer a redacdo depois’ dai minhas ideias ficou tudo:::
Baguncadas
bagungadas’ eu ndo sabia que que eu fava fazendo’ ai depois eu comecei a escrever a
redagdo primeiro’ depo:is que eu escrevia no moodle
entdo’ mas ela LIA antes de escrever’ vocé parou de ler”
eu parei de ler
vocéparou de ler’

[:u lia s6 depois’ depois que eu fazia o texo
primeiro vocé estruturava o SEU texto’ depois que voce ia 14 e lia”
aham
e aconteceu alguma vez de voce ter escrito’ ir 14 ler e pensar” nossa’ fui por um caminho
nada a ver desse povo’
((balangando a cabega positivamente)
e ai vocé se sentiu::”
ndo
comigo aconteceu.
aconteceu"
eu ndo tentava porque sempre que eu tinha uma ideia’ se eu entrasse’ tipo’ baguncava
tudo (+) ‘entdo eu so6 entrava quando eu ndo sabi::a (+) qual era o caminho a seguir’ né’
(+) entdo’ vamos supor que eu:: € escrevesse ai eu entrasse la depois ai eu via assim’
nossa’ meu Deus’ mas o que eu escrevi tem nada a ver com o que esse povo ta
comenta:ndo’ por isso que eu preferia s6 ler quando eu nao sabia o que que eu ia
escrever
s6 quando vocé nio tinha ideias’ pra fomentar suas ideias’

liihum (+) uhum

¢:: 0 moodle pra mim era sempre a ultima coisa que e:u usava’ eu sempre tentava
escrever a redagdo com os argumentos da minha cabeg¢a’ usando principalmente os
textos de apoio como base’ porque:: eu penso eu penso assim’ se eu olhar o oque ta
escrito la eu serei muito influenciado’ entao eu prefiro fazer mais da minha cabeca’ até
porque eu penso assim, ne, no Enem, eu ndo vou ter ninguém pra me ajudar’ entao eu
fazia mais ou menos por ai assim.
eu usava o Moodle, eu acho que eu fiz a parte que a maioria fez’ é:: pegava o texto de
apoio lia ele inteiro’ todos os textos de apoio’ antes de fazer meu comentario eu fazia um
rascunho dos meus argumentos’ depois de ler os argumentos eu refletia um pouco’
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clareava um pouco melhor e jogava mais clareados’ ai gerava aquela discussaozinha’
ai::
amadurecia
eu amadurecia um pouco mais a ideia e fazia a redacao
gente quem fazia rascunho antes de fazer o texto para me entregar” levanta a mao’ por
favor’
como assim rascunho
ué' todo mundo tinha a folha pra me entregar a redagdo’ nao tinha” vocé escrevia la
direto e me entregava” ((alunos balancam a cabeca negativamente)) ninguém” todo
mundo aqui fazia rascunho” ((alunos balangam a cabeca positivamente))
no comeco eu nao fazia nao/
e:u fazia rascunho, mas em algumas (inaudivel) que eu ndo tinha muito tempo ai eu
fazia tipo a introdu¢do no rascunho e ai eu:: no moodle’ eu nao falei’ mas o que eu
punha era a minha a minha ideia ja formada era a minha/
mas voc€ usava como se fosse um moodle de rascunho’ quando vocé ndo fazia
rascunho”
ndo’ ndo era rascunho’ era’ era’ o que tava escrito l1a era como se fosse a redacao (escrita
de trinta linhas)’ mas podia ser escrito’ sei 14’ cinco linhas’ porque era aquilo ali que
vinha na minha cabeca’ ai aquilo ali eu desenvolvia o texto (inaudivel) ai’ eu sempre’ eu
fazia rascunho’ de uma forma ou de outra’ s6 que algumas vezes eu ndo tinha tanto
tempo assim’ ai eu comegava com o rascunho e ai terminava o tempo e ai eu ia direto’ ai
algumas vezes deu certo’ a minha nota foi at¢ boa e outras ja ndo
aham' (+)mas quem tem’ assim’ como PRATICA de texto(++) quando vocé pensa’ vou
fazer um texto’ quem tem na ideia’ como pratica de texto’ fazer um rascunho” ((alunos
erguem a mao) vocés tém isso como uma pratica textual’ fazer rascunho’ ((alunos
balangam positivamente a cabega))
quando vocés fazem rascunho’ na hora de passar para a folha definitiva’ voc€s acabam
modificando bastante”
Sim
pontuacdo
muitas ((sorrindo))
rjsca’ corta ((rindo))
Ortografia
muda de tugar
<orta’ muda de lugar’ o que mf,is
mkda a ordem

2

periodo truncado (2.0) pontuagao

repeticdo

Repeticao

palavras pra fortalecer o argumento

palavras pra [fortalecer 0 argumento

<1’ por exemplo’ meu rascunho é uma rabisqueira

rabisqueira’

ai na folha oficial eu conseguia ver melhor’ eu conseguia pontuar melhor’
ver
[na hora de passar

na hora de passar e yer os sentidos também porque eu ia lendo

‘iintﬁo € como se vocé fo::sse’ é como se Vocé fizesse aquele/ vocé

desse aquela jogada no rascunho/ no rascunho vocé jogava seu texto e depois € como se
vocé fosse seu avaliador” poderia ser assim” ((alunos balangam positivamente a cabeca))
vocé seria um outro eu se avaliando pra passar a limpo” seria mais ou menos uma coisa
psicanalitica assim” (++) ((risos)) ((alunos balangam a cabega positivamente)) era isso”
e o que que vinha de conhecimento do proprio curso neste PASSAR a limpo” eu ha
pouco ouvi umas pessoas dizendo assim’ eu analisava periodo truncado’ eu analisava
repeti¢do’ eu analisava pontuagdo’ (+) eu quero saber o que que vinha do conhecimento
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DO CURSQO?’ relagdes * coisas que vocé remete / eu aprendi iSso no curso € por isso que
na hora de passar a limpo eu procurava isso no meu rascunho pra (inaudivel) fazer
sentido” ((alunos falam simultaneamente)) ta4 > periodo truncado € o qué mais” perai > eu
preciso ouvir’
tipo (inaudivel) também’ tipo vocé faz o texto ai vocé faz no portugués mais basico ai
vocé na hora que estd passando a limpo vem uma ideia do / de uma metéfora’ de alguma
coisa que / pra mudar
hum’ o que mais”
eu tinha as minhas redagdes anteriores e os erros que eu tinha ja cometido antes e
ai toda vez que eu passava o rascunho para a proxima redacdo’ que eu ia fazer’
eu ja ia corrigindo esses erros que eu ia fazendo anteriormente
0 que mais”
tudo que eu fiz (+) tipo de redagdo ((sorrindo)) foi por causa do professor’
principalmente porque no comego do terceiro ano que foi quando vocé comecou a dar
redagdo de novo’ a base que eu ja tinha de redagdo era a que vocé ja tinha dado no
primeiro ano’ entdo sé reafirmou’ entdo tudo que eu fiz na redagdo foi por causa que a
senhora ensinou’
acho que o que (inaudivel) mais pra mim foi a argumentagdo porque por exemplo eu
pa/vocé tinha passado’ eu lia’ por exemplo’ agora por exemplo eu senti uma grande
diferenga na argumentacdo’ e isso eu senti também no decorrer do curso’ como no
primeiro texto até o ultimo’ (+) eu sentia que eu fui melhorando a argumentacdo com
algumas palavras que eu fui jogando’ tanto na introducdo também como tese’ tanto na
conclusdo também que eu ndo sabia muito bem o que fazer na conclusdo e na
introducao’ ai vocé falando disso’ tocando nessa tecla eu meio que ja ((balancando a
mao em sinal de mais ou menos)) sei 0 caminho que tomar pra fazer porque antes eu ndo
tinha ideia direito
porque nos feedbacks coletivos’ por exemplo’ quando eu trago os feedbacks coletivos’
vocés se sentiam envergonhados” se aparecia alguma coisa de vocés” ((varios alunos
balangam a cabeca negativamente))
eu ficava feliz’
ficava feliz” ((risos)) tinha vezes que alguns falavam isso € me:::u ((rindo))
era rotineiro((sorrindo))
e vocés acham que:: de alguma forma isso fixava” ((alunos balancam a cabeca
positivamente))
PrincipalmEnte quando era (inaudivel) ((apontando para si mesma))

tinha vezes em que e::u’ lembrei que no comecgo eu trazia a coisa corrigida’
depois eu comecei a fazer assim 0’ qual o problema que ha aqui’’
ficou melhor
porque a gente ja tinha aprendido o que que era naqueles tipo veja o que é um periodo
truncado’ ai vocé fez a gente botar em pratica’ ndo era s6 o que que ta acontecendo
aqui’’ vocé fez a gente botar em pratica e nesse ato de botar em pratica a gente fazia
botando em pratica na redagdo depois’ quando ia escrever de verdade
faz uma pergunta anterior ai’ se eu te perguntasse qual era o seu maior/ quais eram 0s
seus maiores problemas de escrita” vocé saberia dizer” ((alunos balangam a cabeca
positivamente sorrindo)) e vocé€ consegue perceber se vocé teve evolucdo” ((alunos
balangam a cabega positivamente)) e vocé deve isso a qué”
a pratica
a pratica da escrita’ escrever de novo
escrita de revisar a coisa
como revisar a coisa”
voltando / escrevendo de novo / toda vez que vai escrever de novo’ meu problema
sempre foi de ortografia’ entdo toda vez que vou escrever a partir de agora /a partir de /
desde que eu comecei a focar literalmente na escrita eu volto pra ver que que eu to
escrevendo’ eu reafirmo’ eu repenso no que eu to escrevendo’ eu ndo so escrevo
os comentarios que eu deixava 14’ vocés entendiam” ((alunos balancam a cabega
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positivamente)) porque as vezes eu colocava simbolos’ barra barra s-m-o’ paralelismo’ s
dentro de s’ paragrafo’ vocés entendiam” as conversas que eu fazia ali com vocés’ vocés
entediam” ((alunos balangam a cabeca positivamente))

sim’ com o tempo

e ai as que vocés ndo entendi:::am”

a gente perguntava

e em outros ambientes de escrita’ vocés se sentem mais aptos a escrita” por exemplo’ no
facebook’ sua relagdo no facebook é com a lingua escrita’ ndo é” vocés se sentem mais
aptos’ vocés sentem um dominio melhor da lingua escrita”

((rindo)) depois do curso eu fiquei muito assim’ eu procuro o erro de toda coisa que eu
leio

e 0 seu’ voc€ ndo procura nao’ criatura” (cruzando os bragos)

nao’ € que eu procuro tipo assim o que que fd acontecendo da gramatica’ se tem periodo
truncado’ se tem algum erro’ sabe’” assim’ o que ¢é fala no feedback’ ai eu fiquei com
essa mania de sempre ler algo e procurar os erros e os acertos

e vocés ficaram bem fixos & norma culta” eu quero saber’ assim’ voc€s veem o
portugués como norma culta” ((balangam cabeca negativamente)) o dominio da lingua
escrita ¢ da norma culta” serviu pra que” serd que para por ai’ é o dominio da norma
culta” fala’ C

acho que quando /esse negdcio de norma culta vem pra ajudar vocé a nao ficar tdo
metrificado que ¢ a redacdo ai vem o moodle porque no comentario vocé poderia
escrever da sua forma’ ndo precisava ser tdo regrado (inaudivel) certinho vocé poderia
usar a sua forma’ ai no comentario vocé escrevia mais do seu jeito

a norma culta me serviu muito para fortalecer os argumentos

Eu to falando disso aqui’ de posicionamento de vida’ porque assim’ quando a gente fala
de linguagem’ dominio de lingua’ ¢ o mesma coisa de norma” ((alunos afirmam que nao
com a cabega e alguns balbuciam um nio))

quando eu #6 conversando com vocé eu posso fd querendo te convencer’ (inaudivel)
entdo’ eu posso usar uma palavra diferente pra querer te convencer e a gente aprendeu
isso que:: sabe:: é::colocando uma coisa emociona:::l’ é (inaudivel)/

as discussOes também que a gente tinha dos temas eu acho que enriqueceu muito tanto o
nosso vocabuldrio’ quanto a nossa escrita’ quanto a nossa vivéncia’ porque:: nao ¢ s
aqui que a gente discutia’ tem alguns lugares que vocé€ chega que vocé€ conversa muito
com as pessoas que esses temas’ €:: polémicos’ surgem na conversa ¢ voc€ tem como se
posicionar’ vocé tem mais seguranca de se posicionar’ eu antigamente ndo tinha esse
posicionamento’ eu chegava’ tinha essa polémica’ eu ficava quieta’ ndo falava nada’
hoje em dia eu ja argumento’ eu ja mostro a minha opinido e normalmente é mais forte/
teve uma coisa nesse curso que me marcou’ que foi’ tema’ doagdo de 6rgdos’ L declara-
se no facebook como doadora de 6rgdos’ ou seja’ ¢ linguagem pra vida né

a gente conheceu muita coisa também através dos temas

quem que € do curso 2 aqui” ((metade dos alunos levantam a mao)) pessoal do curso 2’
vocés fizeram um trabalho de reescrita depois da minha corre¢do’ o que que vocés
viram’ o que que vocés atribuem a esse trabalho de reescrita depois da minha corre¢ao”
eu quero saber assim’ o que que isso:: como foi isso”

o que que melhorou”

isso foi bom’ isso foi ruim’ isso foi meio/ fala

eu ndo sei’ eu acho que eu ndo entendi a proposta porque por exemplo’ eu escrevia’ ai
vocé’ por exemplo’ pegava a redagdo’ ai vocé fazia a correcdo ai eu ja sabia o que eu
tinha errado ai pra refazer a reda¢do eu nao entendi’ parece que ficava a mesma
orientacdo::0’ do mesmo jeito’ ndo tinha mudanca’ porque eu ja sabia o que eu tinha
errado’ eu corrigia e ndo mudava em nada aquilo’

quando vocé dava um texto de volta muito escrito’ geralmente eu ficava’ eu lia’ pelo
menos eu (inaudivel)’ eu pegava a folha e ficava vendo o que eu errei’ pra gravar e ndo
voltar a pegar a folha pra fazer a redago pra ver o meu erro’ entdo eu ja sabia mais ou
menos o que eu errava’ entdo reescrever aquela redagdo so corrigindo as coisas que vocé
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me falou’ eu ja sabia as coisas que tinha’ que tava errado nela’ entdo eu num / num surtia
muito efeito pra mim

Eu também achava que nao tinha tanta importancia porque eu ja sabia o que eu tinha
errado entdo (+) reescrever parecia que fava meio:: magante

fez com que eu me sentisse mal com aqueles erros((risos da turma e do aluno))

naquela parte 1a da’ sabe assim’ vocé ¢’ clareza’ por exemplo’ que era um probleminha
que eu tava tendo’ ai pra mim ja serviu bastante porque por exemplo quando vocé erra
um erro so tipo ortografico uma reescrita as vezes ndo surte efeito’ agora pra mim surtiu
porque era clareza’ ai eu tinha que reestruturar o texto todo’ lembra que eu fiz uma
reescrita ¢ vocé€ disse vocé nao entendeu a proposta” porque eu ndo tinha entendido
porque tipo assim’ eu corrigi superficialmente agora nessa outra meu texto ficou
TOTALMENTE diferente’((rindo)) mas assim’ €:: eu acho que pra mim ja surtiu efeito
porque eu tive que rever demais pra falar assim isso aqui ndo tem (inaudivel)’ sabe’ no €
mesmo’ ndo tem clareza’

pra mim numa das redagdes s6 que foi mais importante porque teve uma que cé escreveu
pra mim como que eu deveria comegar o paragrafo’ ndo sei se vocé lembra’ e ai em vez
de eu escrever o que eu ja tinha escrito eu escrevi o que vocé pediu pra eu escrever’ ai
meio que’ como que eu vou explicar’ eu gravei mais uma outra forma de comecar os
pardgrafos’ ai eu gostei dessa parte:: (+) achei interessante (+)

Eu te falei como comecar”

uhum

e ai voce fez do jeito que eu te falei”

uhum ((sorrindo))

E vocé achou que ficou com a sua cara ou com a minha”

achei que fico:::::u com as nossas ((sorrindo)) ((risos da turma))

pergunta geral especialmente pra quem nao falou: pra que que servia o feedback
coletivo”

por exemplo’ quando o professor quer explicar alguma coisa e ele pega um exemplo’ ah’
muito superficial’ ndo entendo o que ele #d querendo dizer’ agora quando vocé pega um
erro que’ ou eu’ ou o colega fez’ ai parece que ndo’ isso eu costumo fazer’ e isso aqui
realmente € errado’ entendeu’ eu consigo enxergar melhor o que que € aquilo’ como que
escreve aquilo’ entendeu”

quando td na escrita de vocés € diferente de quando ¢ na escrita do Machado de Assis”
isso’

porque vocé mesmo uma vez falou na aula que vocé ndo dava conta de fazer os
exemplos errados’ que ia pegar dos nossos pra gente ver como é que era que a gente
fazia e fica bem melhor

porque nao fica for¢cado

feedback coletivo servia pra voc€ amarrar a carapuca’ alguém entrava e falava’ ah’ pra
mim isso ai € certo’ podia ser que ndo era o0 meu texto’ mas muitas vezes eu fazia
(inaudivel)

e eu gostava também porque ndo era s6 erro’ também quando vocé gostava de alguma
coisa’ vocé trazia’ entdo’ tipo assim’ € mesmo’ aquilo ali ¢ legal’ nossa aquilo ali ficou
legal’ vou usar aquilo’ por exemplo’ vocé fez a metafora da C’ vocé leu o texto dela’ foi
0 primeiro texto’ no comeco do ano’ da primeira aula’ 1a das balangas’ dai eu coloquei
no meu vocé falou’ nossa ficou legal’’ mas ndo era uma metafora puramente minha’ né’
vocé aproveitou a metafora que o colega usou e deu certo’

isso’ entendeu’ porque vocé€ ndo trazia sé erro’ também as vantagens’ olha isso daqui
fica legal’ vamos tentar fazer assim” lembra que uma vez vocé falou vamos comecar
fazendo uma narrag@o” fez” ah ndo’ ndo ficou legal

primeiro vocé sempre trazia ja corrigindo os erros’ ai no outro vocé ja veio trazendo pra
gente ver os erros e eu acho que essa primeira parte da gente ver o que fava errado e
depois da gente mostrar aquilo deu certo porque na primeira parte a gente aprendeu e
depois a gente achou’ sabe’ eu ndo sei se foi de proposito ((olhando de lado)) ((risos da
turma))
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eu acho que foi bem legal também quando vocé pegou as suas redagdes e trouxe pra
gente corrigir
isso ai foi ideia de vocés na verdade’ né ((risos da turma))
mas eu acho que foi bem legal porque a gente conseguiu ver o erro de uma pessoa que a
gente achava que ndo tinha erro
e a gente achou muito erro
muito nao ((rindo)) quase ndo tinha ((risos da turma))
sO o portanto
todavia ((risos))
muito obrigada’ vocés estdo dispensados ((palmas))
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APENDICE F — APRESENTACAO SINTETICA DOS TEMAS MOTIVADORES™

Tema 1 | Viver do Lixo Alheio: isso ¢ igualdade de direitos?
Tema 2 | A liberdade de expressdao no humor "politizado"
Tema 3 | A democracia no Brasil ndo reflete em consciéncia politica no seu
povo. Como reverter essa situagao?
_ Tema 4 | Cultura do trote: até onde deve ir a brincadeira?
O ~ . .
;’é Tema 5 | Redugdo da maioridade penal
o
Tema 6 | Como conseguir um consenso na sociedade e chegar a um conceito
legal de “familia” no século XXI?
Tema 7 | Como conseguir que a doagdo de 6rgaos seja aceita socialmente com
mais espontaneidade?
Tema 8 | O funk e a erotizagdo infantil no pais.
Tema 1 | Como conseguir que o combate as drogas seja menos nocivo que o
uso delas?
Tema 2 | Discutir género ¢ papel e dever da escola? Ou isso é impor uma
~ ideologia de género?
3
&, Tema 3 | Como desnaturalizar a escola depredada?
o
Tema 4 | Biografias ndo autorizadas: liberdade de expressao ou invasdo a
privacidade?
Tema 5 | Os perigos da automedicagao

0 Todos os temas eram contextualizados por textos de apoio. Esta apresenta¢do sintética aqui realizada € apenas
para que a identificagdo entre excertos dos alunos e a ordem do texto produzido possa ser realizada.



APENDICE I — Texto 7 do aluno C
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Apéndice J — Questionario do aluno C

(> o

( ’5 D
Vamos fazer uma iagem no tempo. Estamos no meio do primeiro semestre de 2015. Imagine-se na
seguinte situacdo e narre seu comportamento normal. N3o se preocupe em ficar respondendo cada pergunta na
ordem em que estdo. V4 fazendo um texto narrativo e, durante a narrativa, leve em consideracéo as perguntas feitas
e também o que vocé achar importante.

a) O tema novo abriu hoje no Moodle. O que vocé faz? Que dia vocé vai ler o tema? Vocé vai postar um
comentério? Se sim, vai postar porque gosta de expor o que pensa ou porque isso te ajuda de alguma forma,
ou porque & obrigatdrio postar no Moodle? O vocé sente ao postar no Moodle? Se ndo, porque néo posta?
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b) Vocé acaba de entregar & professora a redacdo que vocé acabou de fazer para que seja corrigida. Vocé recebeu
dela, também, a redag8o anterior jé corrigida. Vocé acabou de pegar sua redacéo corrigida. O que vocé faz com ela,
assim gue a recebe? O que vocé faz com ela daqui a pouco, amanh3, ou dias depois, ou semana depois? Explique

seu comportamento.
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c) Porque vocé estd fazendo este curso de redagdo neste primeiro  semestre de 20157
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APENDICE K — Recado no AVA deixado pela professora aos alunos rsobre a produgio de

dissertacdes prototipicas

Média das avaliagdes: - Avaliar.. Mostrar pnncipal | Editar | Interromper | Exclur | Responder

Re: “Biografias ndo autorizadas: liberdade de expresséo ou invaséo a

privacidade?”
por Livia Zanier Leticia Zanier Gomes - quarta, 30 setembro 2015, 16:02

B Redagdo Livia Zanier.pdf
Mocada, vou comentar cada opinido dada neste forum.

Antes disso, porém, anexaro aqui a reda¢ o que eu fiz sobre o tema. Vou procurar fazer dos
anteriores CASO vocés vejam alguma serventia nisso. Eu ndo sei se vejo, mas estou
atendendo a um antigo pedido do Ml Esta ali, no cantinho desta mensagem, cantinho
superior a direita.

Estou aberta ao feedback de vocés referente ao meu texto. Sem melindres ou traumas, rs rs rs.
Aqui o feedback & de mdo dupla e construtivo, sempre.

Ahl Uma observacao: eu fiz o texto diretamente no computador (eu sei, fiz o que pe¢o para que
vocés ndo fagcam,rs) entdo ndo sei quantas linhas este texto teria caso redigido a mao.

Abracos
Média das avaliagdes: - Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder
Vocé acessou como Livia Zanier Leticia Zanier Gomes (Sair) (© Documentagdo de Moodle relativa a esta pagina

Arqumentacdo e Producao Te)dua!
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APENDICE L — Exemplo de dissertagdes prototipicas produzidas pela professora

Empurroterapia e pajelanca: duas palavras estranhas que se
traduzem em praticas corriqueiras. Sdo elas os dois pilares centrais do
grande problema de satide publica do Brasil denominado
automedicagdo. Contribuindo para essa pratica, ha a falta de
fiscalizacido rigorosa na venda de medicamentos (especialmente os
tarjados) em meio ao crescente numero de farmacias no estilo “self
service”.

A venda comissionada de medicamentos (empurroterapia) move
um dos mercados financeiros mais ricos do pais. A inddstria
farmacéutica cresce vertiginosamente. Ao indicar certo remédio,
lucram o médico, o representante. a industria; nem sempre, porém, o
paciente “sai no lucro”. E um grande impasse ético que envolve esta
questio e a qual precisaria se atentar toda a populacio leiga.

Dando for¢a a este comércio vem também a antiga pratica,
comum a essa populagio leiga, em querer medicar seu vizinho. Atire a
primeira pedra quem nunca sugeriu um remeédio ou nunca tomou o
que funcionou para um colega. Essa pratica da pajelanca esconde,
contudo, riscos mumeros visto que os sinfomas de diferentes doencas
podem ser os mesmos em diferentes organismos; alergias podem néao
ocoITer em uma pessoa, mas sim em outra e farmacos tomados sem
real necessidade (como antibidticos) podem tornar o organismo
resistente a tratamentos futuros.

Todavia, haverdo de alegar, remédios “fortes” so sao vendidos
mediante controle rigido de receita! Ah, basta procurar outra
farmacia; algum farmacéutico havera de fazer uma consulta no balcao
e de liberar o medicamento tarjado. Fiscalizagdo falha é praticamente
sinénimo do nosso sistema de satide.

Em vista disso, a¢des combinadas precisam ser pensadas para
minimizar o problema da automedicagdo. O comissionamento na
venda de medicamentos deve ser proibido. Além disso, um rigido
controle antes de uma farmacia ser inaugurada precisa existir, bem
como um controle peridédico, com fiscalizagdo frequente, em cada
farmacia em funcionamento. Com drogarias que tornassem mais
dificil o acesso a medica¢des, diminuir-se-ia o habito da pajelanca,
incoerentemente alimentado pelas “farmacias-supermercado”.

Obs.: escrita a mio, esta redaciio contou com 28 linhas.



ESQUEMA

TEXTO

Tema: o
combate as
drogas mata
muito e ndo
resolve.

Tese:
pacificacdes é
o caminho?

Pelotdes invadindo favelas, troca de tiros, agressdes, gritaria, panico,
mseguranga... tudo 1sso é permitido e almentado em regides de nosso
pais em nome do combate ao trafico de drogas denominado,
incoerentemente, de pacifica¢do de favelas. Todavia, apds colocarem
traficantes “para correr” de um ambiente (se é que realmente esse
objetivo é atingido), esvai-se a chaga gerada pela venda ilegal das
drogas e cura-se a ferida social? Ou estimula-se a violéncia e
alimentam-se poderes paralelos?

Argumento:
Violéncia nao
resolvera. So
legalizagdo
resolvera.

Nio ha como negarmos o fato de o combate as drogas ter sido tanto
ou mais nocivo que o uso delas. Inocentes morrem em tiroteios,
usuarios — vitimas de um sistema infectado — sdo mortos como se
fossem traficantes, criancas sdo aliciadas para o mundo do crime e o
mundo do crime se toma a cada dia mais pesado para vencer a
concorréncia do peso de cada invasao policial. Se alimentando tudo
isso esta, portanto, a venda ilegal, ndo ha férmula magica mais
eficiente para ser aplicada no foco dessa doenga social: a legalizagdo

da venda dos entorpecentes.

Contra-
argumentacao
1))

O namero de
Usuarios nao

auementara.

Com a legalizacdo em pauta, porém, muitos animos se exacerbam
alegando que a venda licita dos narcotizantes sera diretamente
proporcional ao crescimento do uso pela populagdo. Entdo, a
proibicdo da venda de drogas mantém cidaddos longe delas? E ébvio
que ndo! Qualquer um que estude sobre vicios sabe que quem quer se
drogar o faz mdependentemente de precisar ir ao morro ou a venda da
esquina para compra-la; vicio ndo mede esforgos. Portanto, legalizar a
venda de um produto ndo € coloca-lo nas mios de quem ndo o quer,

forcando-o a utiliza-lo.

Contra-
argumentacdo
2) Os
“grandes”
querem &
ganhar
dinheiro com

Entretanto, legalizar a venda, tinica saida para por fim ao ntmero
quase infinito de vitimas inocentes que o combate ao trafico faz, pode
ser mesmo bem pouco mteressante a cofres publicos, tantas vezes
“redirecionados™ a bolsos particulares, que parardo de se alimentar
com o altissimo dinheiro apreendido do trafico. Enquanto sociedade
ndo se mobilizar em nome da legalizagdo, o discurso do “queremos
extirpar este problema social” ndo passara de retorica de bolsos que

o trafico querem se manter gordos.

3) Legalizagdo da venda de drogas, destarte.6 o caminho que se
Intervengdo: |escancara a toda a populagdo. Representantes de bairro, representantes
plebiscito. de organizacdes outras, pessoas comuns, todos que percebemos nosso

papel de cidaddo podemos nos mobilizar em criagdo de abaixo-
assinados (hoje tdo faceis de criar e propagar pela Internet) cobrando
um plebiscito que traga a nds a decisido de extirpar a chaga do trafico e
de fechar esta ferida.
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