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Resumo

A prética corretiva em contexto escolar ndo pode ser dissociada do processo de ensino-
aprendizagem da escrita, no entanto as pesquisas que contemplam a corre¢cdo ndo sdo tdo
numerosas sobretudo quando envolvem a articulagio com as Tecnologias Digitais de
Informacgédo e Comunicagdo (TDIC). Desse modo, 0 objetivo deste trabalho foi investigar, tanto
na perspectiva cognitiva quanto na textual-interativa, o processo de correcéo de textos escolares
escritos mediado por ferramentas digitais de uma Plataforma Adaptativa. Em relacdo a
fundamentacdo tedrica, esta pode ser considerada uma pesquisa inter/trandisciplinar, realizada
no ambito das Ciéncias da Linguagem, que se situa no entrecruzamento dos campos de
investigacao, principalmente, da Linguistica Textual, da Analise Dialdgica do Discurso e dos
estudos cognitivos da escrita. Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de uma pesquisa
qualitativa, na qual o estudo de caso é a metodologia de analise dominante e em que ha a
incorporacdo dos modos de fazer e de construir 0 objeto de pesquisa tipicos da Linguistica
Aplicada. O corpus é constituido por: a) 74 producdes escritas por alunos do 9°. ano do Ensino
Fundamental, sendo 39 referentes a primeira versdo e 35, a reescrita; b) textos de correcdo de
ambas as versdes; ¢) 11 videos que registram a pratica corretiva. Os resultados apontam que,
no contexto investigado, a correcdo mediada por ferramentas digitais € um processo recursivo,
reflexivo e responsivo, o qual depende nao so da adequacdo das ferramentas, mas também da
axiologia e dos conhecimentos do corretor, bem como do seu comprometimento com a pratica
corretiva. Nesse contexto, o texto de correcdo € nato digital, multissemiotico e, sobretudo,
linkado, transformando a produgéo do aluno em um hipertexto digital, bem como transcendendo
a mera higienizacdo, ainda que ndo prescindindo dela. Por causa de tais caracteristicas, a
correcdo funcionou com um andaime produtivo no qual os alunos puderam se apoiar durante a
elaboracdo de uma nova versdo de suas producdes. A partir desses resultados, é possivel
concluir que os efeitos da correcdo de texto escolar mediada por ferramentas digitais no
processo de ensino e aprendizagem da escrita estdo inteiramente relacionados a adequada
articulacdo entre as TDIC e a agdo humana. Isso aponta para a necessidade de reconfiguragéo
do espaco dedicado a prética corretiva e ao uso de novas tecnologias na formacéo inicial e
continuada de professores.

Palavras-chave: processo de ensino-aprendizagem da escrita, correcdo de texto; reescrita;
Plataforma Adaptativa.



Abstract

The feedback practice in the school context cannot be dissociated from the teaching-learning
process of writing. However, the researches that contemplate such act are not so numerous,
especially when they involve the articulation with Information and Communication
Technologies (ICTs). Thus, the objective of this work was to investigate, both in the cognitive
and in the textual-interactive perspective, the process of scholar feedback mediated by digital
tools of an Adaptive Hypermedia. Regarding the theoretical foundation, it can be considered an
inter/transdisciplinary research, carried out within the scope of Language Sciences, which is
located at the intersection of research fields, principally Textual Linguistics, Dialogical
Discourse Analysis and cognitive writing studies. From the methodological point of view, this
is a qualitative research, in which the case study is the dominant analysis methodology and in
which there is the incorporation of the ways of doing and building the research object typical
of Applied Linguistics. The corpus is made up of: a) 74 productions written by students of the
ninth-grade education (Elementary School), 39 referring to the first version and 35 to the
rewriting; b) feedback of both versions; c) 11 videos that record the feedback practice. The
results indicate that, in the investigated context, feedback mediated by digital tools is a
recursive, reflective and responsive process, which depends not only on the adequacy of the
tools, but also on the axiology and knowledge of the corrector, as well as on their commitment
to feedback practice. In this context, the feedback is born digital, multisemiotic and, above all,
linked, transforming the student's production into a digital hypertext, as well as transcending
mere hygiene, although not disregarding it. Because of such characteristics, the feedback
worked as a productive scaffolding on which the students could lean during the elaboration of
a new version of their writing productions. Based on these results, it is possible to conclude that
the effects of scholar feedback mediated by digital tools in the writing teaching-learning process
are entirely related to the proper articulation between ICTs and human action. It points to the
need of reconfiguration of the space dedicated to feedback practice and the use of new
technologies in the initial and continuing training of teachers.

Keywords: writing teaching-learning process; feedback; rewrite; Adaptive Hypermedia.



Resumen

La practica correctiva en el contexto escolar no puede desvincularse del proceso de ensefianza-
aprendizaje de la escritura, sin embargo las investigaciones que contemplan la correccién no
son tan numerosas sobre todo cuando involucran la articulacion con las Tecnologias Digitales
de Informacion y Comunicacion (TDIC). Asi, el objetivo de este trabajo ha sido investigar,
tanto en la perspectiva cognitiva como en la textual-interactiva, el proceso de correccion de
textos escolares escritos mediado por herramientas digitales de una Plataforma Adaptativa. En
cuanto a la base tedrica, esta puede considerarse una investigacion inter/transdisciplinar,
realizada en el ambito de las Ciencias del Lenguaje, que se ubica en la interseccion de los
campos de investigacion, principalmente de la Linguistica Textual, del Andlisis Dialdgico del
Discurso y de los estudios cognitivos de la escritura. Desde el punto de vista metodolégico, se
trata de una investigacion cualitativa, en la que el estudio de caso es la metodologia de analisis
dominante y en la que se incorporan los modos de hacer y construir el objeto de investigacion
propios de la Linguistica Aplicada. El corpus consta de: a) 74 producciones escritas por
estudiantes de 9° afo de la ensefianza primaria, de las cuales 39 son referentes a la primera
version y 35 a la reescritura; b) textos de correccion de ambas versiones; ¢) 11 videos que
registran la practica correctiva. Los resultados indican que, en el contexto investigado, la
correccion mediada por herramientas digitales es un proceso recursivo, reflexivo y responsivo,
que depende no solo de la adecuacion de las herramientas, sino también de la axiologia y de los
conocimientos del corrector, como también de su compromiso con la practica correctiva. En
este contexto, el texto de correccion nace digital, multisemidtico y, sobre todo, enlazado,
convirtiendo la produccién del estudiante en un hipertexto digital, ademas de trascender la mera
higienizacion, aunque sin despreciarla. Por estas caracteristicas, la correccion funcion6 como
un andamiaje productivo en el que los estudiantes podian apoyarse durante la elaboracion de
una nueva version de sus producciones. A partir de estos resultados, es posible concluir que los
efectos de la correccion de textos escolares mediada por herramientas digitales en el proceso de
ensefianza y aprendizaje de la escritura estan enteramente relacionados con la adecuada
articulacién entre las TIC y la accién humana. Esto sefiala la necesidad de reconfigurar el
espacio dedicado a la practica correctiva y al uso de nuevas tecnologias en la formacion inicial
y continua de los docentes.

Palabras clave: proceso de ensefianza-aprendizaje de la escritura, correccion de textos;
rescritura; Plataforma Adaptativa.



LISTA DE TABELAS

Tabela 1: Uso dos termos refaccéo, reescrita e retextualizagdo de 1995 a 2019................... 138
Tabela 2: Pesquisa de campo - eNCONLIOS PIrESENCIAS .....cvevveerveeieriesieeriesiesree e eeesreesae e seas 173
Tabela 3: Tempo MEIO dE COMMEGAD ......ocveieiiiiiieiie et s 251
Tabela 4: Subcritérios da Plataforma para cada Critério.........ccccceovvevveveiieiieese e 261
Tabela 5: Orientacdo tedrica subjacente aos subcritérios da Plataforma.............c..ccccveveneene. 264
Tabela 6: Subcritérios utilizad0s NAS OCOITENCIAS. .......veverierierie et 268
Tabela 7: Subcritérios da Plataforma utilizados na COrreGa0 .........ccoevvrereiiiinieiieneees 270
Tabela 8: OUTROS — 1 Dominio da modalidade escrita formal ............cccoceviriniiiienivinnnne. 272
Tabela 9: OUTROS — 2 COMPreensao d0 TBMA ........ccveeeierierieieniisesieeee e 273
Tabela 10: OUTROS — 3 Atendimento ao género/tipo .........cccvevueieeieeieiie e 274
Tabela 11: OUTROS — 4 RECUISOS COBSIVOS .....uveuveireerieeriesseesireeeaseesseessesseesseessesseesssessnseesses 275
Tabela 12: OUTROS — 5 Organizagao € COBIENCIA........ccvvieeireerieieeireesie e sreesee e sreesaeeee e 276
Tabela 13: Sintese do resultado referente a0s SUDCFILENIOS. .........cooveieeriieiiiie e 277
Tabela 14: Orientacdo tedrica subjacente aos subcritérios selecionados pela corretora ........ 278
Tabela 15: Uso de emojiS NOS COMENTAIIOS ........veveiierieeieeiesieesieeeeseeseesseesrneseesseesseesaeeneesees 284
Tabela 16: AUOria A0S COMENTATIOS ........cveverieriirieiiesieeeie ettt eneenes 286
Tabela 17: EXtens@0 d0S COMENTATIOS ......cveiueeiireieiiesieeie e e sieeee e e see e see e e e saeeneenns 288
Tabela 18: Natureza d0S COMENTANIOS. .....c.veveiveriirieiieieieiesie ettt re e e eneenes 291
Tabela 19: Quantidade de palavras do DilNete..........ccocvev i 302
Tabela 20: Uso de emojis N0S DIINELES .........cooiiiiiiieeee s 303
Tabela 21: Contetido do bilhete — MOdelo L.......ccocoiiiiiiiiie s 306
Tabela 22: Conteido do bilhete — MOAEIO 2........ccviiiieieeee s 311
Tabela 23: EVOIUGE0 da NOta NA FEESCIITA ........cvvveieiiecieeie e 319
Tabela 24: Operag0es de retextualizagdo em texto com melhora na reescrita...............coc...... 329

Tabela 25: Operacdes de retextualizacdo em texto com melhora significativa na reescrita ..341



Quadro 1:
Quadro 2:
Quadro 3:
Quadro 4:
Quadro 5:
Quadro 6:
Quadro 7:
Quadro 8:
Quadro 9:

Quadro 10:
Quadro 11:
Quadro 12:
Quadro 13:
Quadro 14:
Quadro 15:
Quadro 16:
Quadro 17:
Quadro 18:

reescrita...

LISTA DE QUADROS

Agrupamento de gENEroS ISD ..o 40
TIPOS € SEQUENCIAS tEXTUAIS ....vvevveveeieesiesieesieeiesee e ete e sre et e e e sre e e e eneesneenne s 52
Praticas escolares de ensino da €SCrta ........ccovvereririiereise e 113
Objetos de conhecimento e habilidades de LP na BNCC ..........cccccccevveivevecnnenee. 129
Perspectivas de produgdo de teXtO ESCOIAN ........ccocvreeriereiierie e 134
Caracterizacdo das praticas de transformacao textual ..............ccoeveveiieineiecnenne. 146
NV o o LSS 175
Grade de correcdo GEneros diSSErtativos ..........cccvveveieereeiesee e s 256
Grade de corregdo Géneros narrativos OU eXPOSITIVOS .........ccerverrerenesinenenennens 257

Grade de CorreGao GENEIOS VISUAIS .......cvveiveeiieeieiiesieeie e sreesee e sveeseesreesre e 257
EXemplos de SUDCIITEIIOS. .....c.coeiieiiiieiece e 262
Comparativo entre comentario € bilhete............cccooeiviie i 314
Exemplo 1 de comparacéo entre versdes sem melhora na reescrita.................... 320
EXEMPIO DIHNELE.....ooiie e 322
Exemplo 2 de comparacéo entre versdes sem melhora na reescrita.................... 324
Exemplo de comparagéo entre versdes com melhora na reescrita....................... 327
Exemplo de comparagéo entre versdes com muita melhora na reescrita............. 332
Operac0es de retextualizagéo realizadas em texto com melhora significativa na



LISTA DE FIGURAS

Figura 1: Esquema da sequéncia didatica & luz do ISD...........ccccociriiiiininiiieee e 38
Figura 2: Reconfiguracdo da SDG no contexto brasileiro..........ccccocevveveiieiiieic s 39
Figura 3: Modelo de processo cognitivo (HAYES; FLOWER, 1980). .......cccccovirinireninnnnns 76
Figura 4: Reformulacdo do modelo de Hayes e Flower (1980) por Kato (1995).........cccceeuu... 81
Figura 5: Modelo de processo cognitivo (FLOWER; HAYES, 1981).......ccccccvinininiininnnnns 82
Figura 6: Modelo de Hayes (1996)........ccveiiiieiieieiie sttt nne s 88
Figura 7: Modelo de Hayes (2012)........ccueiiiiiiiieiiiiieiieiee et 91
Figura 8: DefiniCao de COMPOSIGAD .......ccveiueeiiiieiie ettt ste et sre e re e 103
Figura 9: Exemplo de atividade de composiGao — carta CONVILE .........cccvvvvereerenenenesieseenenn 104
Figura 10: Exemplo de atividade de COMPOSICAO — CONAT.........ccceevveiieiieeiieiiece e 106
Figura 11: Modelo para redagdo do ENEM.........ccccoiiiiiiiiiiniieeeee e 108
Figura 12: Exemplo de redagao €SCOIAr.........cccvuieiiiiiiciie s 109
Figura 13: Exemplo de pratica de produgdo de texto Na €SCOIA.........ccccereerereieneseieeeiens 117
Figura 14: Exemplo de pratica de producéo de texto na segunda perspectiva....................... 124
Figura 15: COrreGa0 INAICATIVA .......ccveieieieiiesie st 153
Figura 16: COrreGa0 reSOIULIVA .......ccueiiiiiiieiie et 155
Figura 17: Correcdo classificatoria Serafini (1989) ........ccoceviiiiiiiininiceeee e 156
Figura 18: Correcdo classificatoria Ruiz (2010 [2001]) .c.veovevvereriienieieieiese e 157
Figura 19: Lista de controle/CoNStatagies ...........ccovreririerienie e 158
Figura 20: EXemplo de COMENLAIIO ....c.eeveiiiieieiiceeeeeeie e 159
Figura 21: Exemplo de comentario liStado..........cccveveiierieieiieceece e 160
Figura 22: Resposta N0 G00GIE FOIMS .........couiiiiiiiie e 171
Figura 23: Resposta N0 GOOGIE FOIMS .........ccviiieiiiie e 172
Figura 24: Questdo 10 Atividade diagnOStiCa.........c.ccueuerieriereieniiesieierese e 180
Figura 25: Questdo 03 Atividade diagnOStiCa...........ccevverveiieiieiree e 180
Figura 26: Primeira proposta de produgéo de cronica reflexiva............ccooeveveniieninnniennnn, 181
Figura 27: Primeira proposta de producédo — cronica reflexiva — Lambda ................cccveneee. 183
Figura 28: Primeira proposta de produgéo — cronica reflexiva — Lambda - reescrita............. 184
Figura 29: Atividade 5 — reescrita COIEtIVA..........ccviviiiieii e 185
Figura 30: Atividade 9 — proposta de produgédo de cronica narrativa.............ccoccoeerererennnnn. 186
Figura 31: Segunda proposta de producdo — cronica narrativa — Alfa ...........cccccvevviveieenen, 187
Figura 32: Atividade 13 — proposta de produGao de CONO..........crerireeieerieriene e 188
Figura 33: Trecho da atividade 15 — praticando a pontuagao € a COESA0 ...........cceeverveennenn. 190

Figura 34: Atividade 18 — proposta de producao de conto de enigma .........ccceevevervrerennnn. 191



Figura 35:
Figura 36:
Figura 37:
Figura 38:
Figura 39:
Figura 40:
Figura 41:
Figura 42:
Figura 43:
Figura 44:
Figura 45:
Figura 46:
Figura 47:
Figura 48:
Figura 49:
Figura 50:
Figura 51:
Figura 52:
Figura 53:
Figura 54:
Figura 55:
Figura 56:
Figura 57:
Figura 58:
Figura 59:
Figura 60:
Figura 61:
Figura 62:
Figura 63:
Figura 64:
Figura 65:
Figura 66:
Figura 67:
Figura 68:
Figura 69:

Primeira tela do Ambiente Virtual de Resultados..............ccoveviiiiniiiniiinieene, 200
Ambiente Virtual de Resultados — Painel ............ccccooviiiiiniiiiicn s 201
Ambiente Virtual de Resultados — DOwWNnIoads............ccccevveviiinieenenieneeneeeee 201
Ambiente Virtual de Resultados — Central de SUporte .........ccoccovvveveiieieervenenne. 202
Ambiente Virtual de Resultados — Operagdes (area de COrreGao)........ccooevevennnnn. 203
Area de correcio — Ferramentas de imagem...........o.ovvevreeeieeeseeeeeeeeeseeesnenens 203
Area de correcdo — Ferramentas de COMEGAD. ........o.rvevevceererereeereeeeseieeee s 204
Area de correcio — 1dentificacdo do aluno............ccc.oveveeveeeeeecesieeeeeeeseeeeseeens 205
Area de correcdo — Dados sobre 0 g&nero / temMa...........cccoceeveeveeeereceereueeeereceenenae 205
Area de correcao — Proposta de ProduUGHD. ............ccvveervieeeireeseeseseseeseseesesessenens 206
Area de correcdo — Avaliagao final do aluno............cccceveeeevcereeieeeeeeeeee e 207
Area de correcdo — Historico de corregdes do aluno ...........coccvveeeeeeeeeeeeeeeesnenenss 208
Area de COIEGAD — AJUA.........coveeveeereeeeeeeeeceeseeteee st 208
Area de correco — EXemplo 08 COMEGAD .......ovviviviveeerreieeeeees s 209
Area de Corregao — SeleGa0 da COT........cvvuvrueeeceeeescee e 210
Descricao das cores utilizadas Na COMMEGAOD .........c.evvevverieiieie e 210
Area de correcio — Selecdo de SUDCTIENIO .........c.cvevecveveereceeiceee e 211
Area de correcio — Redacao do COMENLANIO..........c...cvevrvieeeieeeseeeeeeeeeeeeeeesseneas 212
Area de correcdo — Notificagdo de divergencia ..........c.cocvveeveeveeveceereureeerereenenns 214
Area de correcio — Notificagho de diVErgeNCIA ...........cvvvvevreeereeeeeeeeeee e 215
Avrea de correcio — Notificacdo de divergéncia na nota na reescrita.................... 216
Area de correcio — Descricdo de divergéncia na nota na reescrita.................... 216
Area de correcdo — Redagdo do comentario final ..........c.coco.ocveeveceeeeeeeeeseceenenn. 218
Area de correcdo — Notificacdo de divergéncia no comentario final.................... 219
Area de COrregan — CRECK HiSt.........cueveceeeeieceeeeieee ettt 219
Fluxograma do proCess0 0 COMEGAD........ccuviuieiieiieerieesieesiee e stee e saeenree s 223
Fluxograma reCUrSIVIJAOE...........ccverveiiiiiiisiisieie e 228
Processo de correcdo — recursividade — frame Lo 229
Processo de correcdo — recursividade — frame 2.......ccoccvveevieeee e 230
Processo de corregdo — recursividade — frame 3. 230
Processo de correcdo — recursividade — frame 4.......cccccveveviveee i 231
Processo de corregdo — recursividade — frame 5. 232
Processo de correcdo — recursividade — frame 6.......ccccceecevveie v, 232
Processo de correcdo — recursividade — frame 7......ccoovvveiinienieniee e 233
Processo de correcdo — recursividade — frame 8.......ccccceevevveieiieciv v, 234



Figura 70:
Figura 71:
Figura 72:
Figura 73:
Figura 74:
Figura 75:
Figura 76:
Figura 77:
Figura 78:
Figura 79:
Figura 80:
Figura 81:
Figura 82:
Figura 83:
Figura 84:
Figura 85:
Figura 86:
Figura 87:
Figura 88:
Figura 89:
Figura 90:
Figura 91:
Figura 92:

Processo de corregdo — recursividade — frame 9. 234
Processo de correcdo — recursividade — frame 10.......ccocvvivevieiieii e, 235
Processo de correcdo — recursividade — frame 11 .......ccoovviiiiiinniiiccin e 236
Processo de correcdo — hesitagcdo — frame L.......ccocevviieiciivie e 237
Processo de corre¢do — hesitagao — frame 2........ccoceeiiiiiiinieicne e 238
Processo de correcdo — hesitagio — frame 3........cccoevveveviiececie e 239
Processo de corregdo — hesitagao — frame 4. 239
Processo de correcdo — hesitagcdo — frame 5......cceveevveii i 240
Processo de corre¢do — hesitaGio — frame 6., 241
Processo de correcdo — hesitagao — frame 7.......ccocvvevveie v v 242
Processo de corre¢do — hesitagio — frame 8...........ccooviiiiiiiiiicnc e, 243
Processo de corre¢do — hesitacdo — frame 9.......ccooeevviie i, 243
Processo de correGao — primeiro COMENTANio .......coovvveverveeeeeriesese e ee e, 246
Processo de corre¢do — UItimo COMENTANIO .......ccveiveeiieeie e 247
Processo de correcdo — exemplo de contrapalavra............ccoeeevveieneenceinseeennn 249
Texto corrigido sem a mediacdo de ferramentas digitais..........c.cccevvevveieernenenne. 253
Exemplo de texto com comentérios — interface do aluno ..........cccccoeeevivivcinen, 281
Exemplo de comentario — interface do aluno............ccccee e, 282
Exemplo percurso de aprendizagem — interface do aluno ..........ccccocevevvieeiieenene, 283
MOdelO de DIINELE.......cveiiiiceee e 301
Exemplo do modelo de bilhete 1 — interface do aluno............cccceeeiiiiniiinnnnee, 304
Exemplo de modelo de bilhete 2 — interface do aluno............cccceveviiieiiciiecnnnns 309
Trecho com as marcas de retexXtualizago...........covervrinenieieiesese e 346



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ACD - Anélise Critica do Discurso

ADD — Analise Dialdgica do Discurso

AVA — Ambiente Virtual de Aprendizagem

BDTD - Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes
BNCC — Base Nacional Comum Curricular

CAPES — Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CC — Comentario do corretor

CENPEC — Centro de Estudos e Pesquisas em Educacao
CL — Ciéncias da Linguagem

CM — Comentério Misto

CP — Comentario da Plataforma

EB — Educacéo Basica

EF — Ensino Fundamental

EM — Ensino Médio

ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio

GD — Género Discursivo ou Género do Discurso

GT — Género Textual ou Género de Texto

ISD — Interacionismo Sociodiscursivo

LA — Linguistica Aplicada

LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
LDP — Livro Didatico de Lingua Portuguesa

LP — Lingua Portuguesa

LT — Linguistica Textual

MDG — Modelo Didatico de Género Textual

PAIS — Pesquisa-acdo Integral e Sistémica

PCLP — Proposta Curricular para o ensino de Lingua Portuguesa 1°. grau de Séo Paulo
PCN — Parametros Curriculares Nacionais

PNE — Plano Nacional de Educacao

SDG — Sequéncia didatica de Género Textual

SHA — Sistema Hipermidia Adaptativo

STI — Sistema Tutor Inteligente

TDIC —Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagédo



SUMARIO

INTRODUGAOD ..ot teete ettt s st ans st n e nasneneas 19
L CONCEITOS-CHAVE ...ttt et et e et e e e nnaeeennneas 27
1.1 PLATAFORMA ADAPTATIVA .ottt 29
1.2 GENERO TEXTUAL ..ottt 31
IR N 1 = 1 PSSR 41
1.3.1 Critérios de teXtualidade...........ccocoiiriiiiiiiiiieeee e 42
1.3.2 As tipologias €/0U SEQUENCIAS TEXTURIS. ........cccueieeiirieiieie et 47
1.3.3 Transcendendo o verbocentrismo: do texto ao hipertexto.........cccocevvverenereninennnns 53
2 DAS CONCEPCOES DE ESCRITA AS PRATICAS ESCOLARES DE PRODUCAO

E CORRECAQO DE TEXTOS ...ttt sttt 61
2.1 CONCEPCOES DE ESCRITA ....covitieeeeeee et es s es st 61
2.1.1 A escrita como uma oferta de contrapalavra..........cccooeiiiiiieicne s 63
2.1.2 A escrita como um processo e como um trabalno............cccoviiiiiiii 70
2.1.2.1 A escrita como um processo Na perspectiva CogNItIVa ..........ccccvveveereieeiecre s, 71
2.1.2.2 A escrita como um processo na perspectiva liNQUistiCa ..........cevveverereneiv e 96
2.1.2.3 Uma articulacdo possivel entre as concepgOes de eSCrita........ouvvrrererenenenesennenns 98

2.2 PRATLCAS ESCOLARES DE ENSINO DA ESCRITA: DA COMPOSICAO A
PRODUCAO DE TEXTO DE DIVERSOS GENEROS E EM DIFERENTES LINGUAGENS

................................................................................................................................................ 102
2.2.1 A COMIPOSIGED. ...ttt eieeie ettt sttt ettt b e e e e bbbttt b e et e e b et e st e e b e et e ne e e ene s 103
2.2.2 A TEUAGAD ESCOIAY ......cuiiiiiiiiieee bbb 108
2.2.3 A pratica de produGao 0 TEXLOS.......cccuieierieieieiesie st ste e sres ettt reeneas 112
2.2.3.1 Primeira perspectiva: pratica de producéo de texto na escola..........c.ccocevvvrerennnne 115
2.2.3.2 Segunda perspectiva: préatica de producao de textos de diversos géneros orais e
LRS00 ] (0TSSP RPR PRSPPI 120
2.2.3.3 Terceira perspectiva: pratica de producdo de textos de diversos géneros e em
ITEreNteS HINQUAGENS ..ottt e e b e b e et e e snbe e nneeaneas 125
2.3 AS PRATICAS ESCOLARES DE REESCRITA E DE CORRECAO DE TEXTO....... 137
2.3.1 Revisitando o estatuto conceitual da reescrita, refac¢ao e retextualizacéo............ 137
2.3.2 A correcdo de textos como um trabalho inerente as orientacfes para a reescrita em
CONTEXTO BSCONAT .....eeviiee ettt bbbttt bbbt eneas 147
2.3.2.1 Metodologias de correcao de texto 8SCOIAr.........coivvriieiiiieiecie e 152
3 A CONSTRUGAO DO OBJETO DE PESQUISA: ASPECTOS METODOLOGICOS
................................................................................................................................................ 162
3.1 CLASSIFICACAO DA PESQUISA ......ooeeeeeeteeee e teees st enes s esnes s 163
3.2 CONTEXTUALIZAGAQ ..ottt se s st snen s 167

3.2.1 A escola e 0S PArtiCIPANTES .......cccvciiiieiecie et sae s 168



3.2.2 A organizacgéo do processo de ensino e aprendizagem da escrita durante a pesquisa
[0 (TN ox= 10 ] o o USSR 172

4 CORRECAO DE TEXTO: DE COADJUVANTE A PROTAGONISTA NO
PROCESSO DE ORIENTACAO DA REESCRITA EM PLATAFORMA

ADAPTATIVA et b ettt e bt be bt sttt reeneenes 196
4.1 A PRATICA CORRETIVA NA PLATAFORMA ADAPTATIVA......c.coooeeeeeereeeen, 196
4.1.1 As ferramentas de correcéo da Plataforma Adaptativa ...........cccceeveiieieenncnene, 197
4.1.2 O processo de COrreGa0 de TEXEO ......uiuiiirieiieieeie e e e 220
4.1.3 O3 gBNEIr0S CALAlISAUOIES .......ccuviiieieie ittt 255
I T N0 = To (0 (T oo T T SR 255
I T @ I oo 4 =T U [ OSSPSR 281
O T @ N o112 T=1 -SSR 299
4.1.4 Notas sobre as metodologias de COrTECAD .........cvviierverieciece e 313
4.2 A CORRECAO COMO UM ANDAIME PARA A REESCRITA ......cccoovvveeireinenes 316
4.2.1 Os efeitos dos COMENtArios NA FEESCIIA..........cucveiverierieriere st e e e 317
CONSIDERACOES FINAIS ..ot eeeseseeee s seses st sessss s, 348
REFERENCIAS. .....cooiiiiieiie sttt 353
N N T PSSR 371



19

INTRODUCAO!

Meu interesse em relagdo a correcdo de texto e seus efeitos na (re)escrita pode ser
considerado um desdobramento dos estudos que venho realizando, desde a especializacéo,
sobre ensino e aprendizagem da escrita e formacdo do professor de Lingua Portuguesa,
doravante LP (BAZARIM, 2006; 2008a; 2009; 2016a; 2018; 2020). Sem duvida alguma, foi
ainda durante a graduacdo em Letras que um componente curricular destinado aos estudos do
texto, ao possibilitar o acesso aos trabalhos de Val (1999) e Pécora (1999), despertou minha
curiosidade ndo sé para a analise das producdes textuais dos alunos a luz das categorias da
recém-chegada ao Brasil Linguistica Textual (LT), mas, principalmente, para a compreensao
do processo de ensino e aprendizagem da escrita em contexto escolar.

Contudo, foi somente a partir de 2016, quando ja atuava como professora do curso de
Letras de uma Universidade publica da Paraiba, que meu foco de pesquisa comecou a se voltar
especificamente para a correcdo. No primeiro semestre de 2016, no ambito do componente
curricular Planejamento e Avaliacéo, ao solicitar que os licenciandos em Letras corrigissem um
texto produzido por um aluno dos anos finais do Ensino Fundamental (EF), percebi a
necessidade de abordar a pratica de correcdo na formacao inicial de professores de LP. Com o
apoio dos licenciandos, elaborei e apresentei ao colegiado do curso de Letras um projeto para
a oferta de um componente curricular optativo de 60 horas que contemplasse a pratica de
correcdo de textos.

Assim, com a aprovagdo do projeto, no segundo semestre de 2016, houve a primeira
oferta desse componente curricular optativo destinado ao estudo e a préatica de correcao de texto
para licenciandos do curso de Letras a partir das producdes textuais de diferentes géneros da
ordem do narrar de alunos dos anos finais do EF. Tendo em vista que ndo houve tempo para
abordar a correcdo de textos de diferentes géneros da ordem do argumentar produzidos por
alunos do Ensino Médio (EM), um novo componente foi criado e ofertado em 2017.1.

Cada um desses componentes, um centrado nas producdes de alunos dos anos finais do
EF e outro do EM, foi ofertado duas vezes. Além da préatica de correcao e dos estudos realizados
durante o semestre, foi gerado um contexto favoravel a pesquisa sobre correcdo. Em parceria

com os licenciandos que cursaram os componentes, foram elaborados varios artigos cientificos,

! Esta tese ¢ resultado das investigagdes empreendidas no 4mbito do projeto de pesquisa “O uso de ferramentas
digitais para a correcdo de textos produzidos por alunos da educacdo béasica: estudo de caso em uma Plataforma
Adaptativa”, processo CAEE n. 43399421.2.0000.5206, aprovado pelo CEP conforme parecer 4.611.671, em
anexo.
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publicados em anais de eventos e revistas (COLACO; BAZARIM, 2017; NASCIMENTO;
BAZARIM, 2018; SILVA; BAZARIM, 2018a; SILVA; BAZARIM, 2018b; SOUZA;
BAZARIM, 2018; COSTA-FILHO; BAZARIM, 2019; BAZARIM; COLACO, 2021;
BAZARIM; SANTOS, 2022), dois trabalhos de concluséo de curso (SOUZA, 2018; SANTOS,
2019) e um capitulo de livro (BAZARIM; SOUZA, 2022).

A pesquisa sobre correcdo de texto escolar, no entanto, nao é recente. As publicacbes
em LP no Brasil ja acontecem h4, pelo menos, quatro decadas. Serafini (1989), uma das obras
mais conhecidas no contexto brasileiro sobre o tema, por exemplo, baseia-se em Applebee
(1981). Além do trabalho de Serafini (1989), destaca-se também o de Ruiz (2010 [2001]).

Comparando-se a producdo académica brasileira sobre o processo de ensino e
aprendizagem da escrita da LP como lingua materna e, mais recentemente, sobre 0s géneros
textuais nesse processo, é possivel constatar a caréncia de pesquisas que se detenham,
especificamente, no estudo e nas implicagcdes da correcdo de textos no aprimoramento das
habilidades de escrita dos alunos, sobretudo, da Educacéo Basica (EB).

Imagino que isso se deva ao fato de que, desde a década de 1980, as pesquisas,
principalmente em Linguistica Aplicada (LA), estiveram muito focadas em criticar os
paradigmas tradicionais de ensino de LP, os quais preconizam o ensino descontextualizado da
metalinguagem advinda da gramaética tradicional, e em apresentar um novo paradigma, no qual,
primeiramente, o texto e, posteriormente, o género textual seria 0 megainstrumento pelo qual
se desenvolveriam, articuladamente, as atividades relacionadas ao uso (leitura, producao de
texto escrito e oral) e a reflexdo sobre a lingua (analise linguistica) nas aulas de LP (BAZARIM,
2018).

Desse modo, enquanto ndo havia um consenso entre pesquisadores e professores de que
0 ensino de LP seria mais produtivo se realizado por meio de géneros textuais e de que a
producdo textual de diferentes géneros deveria ser uma pratica efetiva nas aulas de LP, temas
como correcao de textos e reescrita, referentes aos anos finais do EF e no EM, pouco emergiam
nas pesquisas académicas (BAZARIM, 2018).

Devido ao cenario favoravel a pesquisa sobre correcdo gerado nos componentes
optativos por mim ministrados, em 2018, juntamente com alguns licenciandos, participei de um
congresso para divulgar resultados dos estudos realizados. Foi nesse contexto em que conheci

a Plataforma Adaptativa? investigada para a consecucao deste trabalho. Meu desejo de realizar

2 Ainda que no site da plataforma investigada haja alguns materiais disponiveis para o publico em geral, o uso das
ferramentas digitais para a corre¢do de textos e gestdo da aprendizagem ndo é gratuito. Para o desenvolvimento da
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esta pesquisa foi imediato, tendo em vista que, diferentemente de um site de corregéo, na
Plataforma Adaptativa focalizada, além do texto com a nota e os comentarios feitos pelo
corretor, é ofertado ao aluno um percurso de aprendizagem baseado justamente nos erros
identificados durante a correcdo de sua producdo. Dessa forma, o aluno tem acesso ndo so ao
inventario desses erros e ao acompanhamento de seu desenvolvimento, por meio de relatérios
e graficos, mas, principalmente, a atividades especificas, entre elas videoaulas e exercicios, para
ampliar a aprendizagem dos contetdos nos quais demonstrou dificuldade.

A definicdo do que seria erro na producdo textual de alunos em processo de
aprendizagem é bastante complexa. Neste trabalho, erro contempla tanto os desvios em relacao
as convencgOes e as normas da modalidade escrita formal, entre eles ortografia, acentuacao,
concordancia etc., quanto “toda e qualquer sequéncia linguistica que gere um estranhamento
para o leitor, ndo apenas em funcdo do género ou do tipo, mas também dos objetivos visados
na interlocucao e das condigdes tanto de producdo como de recepcdo desse mesmo texto”
(RUIZ, 2010, p. 21). Tendo em vista as concepcdes de (re)escrita, de avaliacdo e de correcédo
gue estou adotando, nesta tese, 0s erros sao compreendidos como oportunidades de melhoria
que apontam para necessidades de aprendizagem.

Outro termo que requer uma explicacdo é contetido. No contexto escolar, normalmente,
ele é compreendido apenas como uma lista de conceitos definida por documentos curriculares
que deve ser aprendida pelos alunos durante a escolarizacdo. Evidentemente, essa € uma
concepcao bastante restrita. Por isso, neste trabalho, estou aderindo, a partir de Zabala (1996),
a uma concepc¢do mais abrangente, que engloba ndo s6 os contetdos conceituais (0 que se deve
saber), mas também os procedimentais (0 que e como se deve saber fazer) e atitudinais (como
se deve ser).

Assim como as pesquisas sobre correcdo de texto escolar, nem a utilizagdo do
computador e das tecnologias digitais da informagdo e comunicacdo (TDIC) no contexto
educacional nem as pesquisas sobre esse uso séo recentes. De acordo com Tavares (2002), ha
relatos de que o primeiro emprego da informatica educacional no Brasil tenha sido por volta
dos anos de 1960 na area de Fisica da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Apesar disso,
Xavier (2011) afirma que é uma tarefa cada vez mais urgente compreender como os alunos
utilizam as TDIC para aprender e como essas tecnologias podem afetar (e até transformar) a
aprendizagem em contexto escolar.

Destarte, ao contrario do que possa parecer, o desenvolvimento e estudo de Plataformas

pesquisa que culminou na elaboracdo desta tese, ndo houve qualquer tipo de cobranca, pois foi estabelecida uma
parceria e a propria professora pesquisadora fez as correcdes.
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Adaptativas também ndo € algo tdo contemporéneo. Desde 1990, diversas formas e aplicaces
de apresentacéo e navegacao adaptativas sdo utilizadas, principalmente, na educacéo a distancia
(BRUSILOVSKY, 2000). A partir de 1996, com a popularizacdo do uso da Web 2.0, houve,
segundo Brusilovsky (2000), uma virada no desenvolvimento e no estudo dessas plataformas,
que passaram a ser aplicagfes Web. Isso, ainda de acordo com esse autor, causou impacto ndo
apenas no uso, mas também no tipo de sistema que passou a ser desenvolvido.

Isto posto, convém esclarecer que, para uma plataforma ser chamada de adaptativa, é
considerada a inteligéncia computacional utilizada no seu desenvolvimento. Ela deve estar
baseada em um sistema hipermidia adaptativo (SHA) e em um sistema tutor inteligente (STI).
No campo educacional, é possivel dizer que uma Plataforma Adaptativa consiste em um
ambiente virtual de aprendizagem (AVA) dindmico no qual tanto os contetudos quanto o layout
e a forma de navegacdo podem ser adaptaveis a cada usuario. Nesse campo, 0 uso de
Plataformas Adaptativas permite a personaliza¢do do ensino, ou seja, a partir de algoritmo e de
ferramentas computacionais, elas se tornam capazes de sugerir ao aluno usuario o melhor
caminho a ser utilizado para que ele aprenda determinado contetudo.

Com isso, essas plataformas tém se tornado ferramentas versateis e poderosas tanto para
a organizacdo quanto para o acesso a informacdo (GASPARINI, 2003), podendo se tornar
aliadas na melhoria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem, especialmente, da
escrita. Assim, o desenvolvimento de e a pesquisa sobre AVA que motivem e auxiliem o aluno
na construcdo de conhecimentos tém sido um desafio tanto para os educadores de diversas areas
do conhecimento quanto para os cientistas da computag&o.

Isto posto, como ocorre a construcdo de texto de correcdo digital com a mediacdo de
ferramentas de uma Plataforma Adaptativa consiste no problema de pesquisa contemplado
nesta tese. A minha hipétese, confirmada a partir dos resultados que serdo apresentados e
discutidos nesta tese, era a de que a incorporacdo dessas ferramentas digitais na correcdo
pudesse ter efeitos ndo s6 nas formas de pensar e de agir durante a prética corretiva, mas
também, e em consequéncia disso, na reescrita.

A compreensdo desse problema e a busca de solugbes possiveis tornaram-se uma
necessidade ainda mais urgente a partir de marco de 2020. Nesse momento, a pandemia da
Covid-19 provocou o cancelamento das aulas presenciais, entre outras atividades, a fim de
evitar aglomeracdo e manter o distanciamento social, Unicas formas, até o desenvolvimento de
vacinas, para evitar o contagio do coronavirus.

Considerando que, na Plataforma Adaptativa investigada, a correcéo € realizada por um

corretor, que pode ser o proprio professor de LP regente da turma ou um disponibilizado pela
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Plataforma, coube a esta pesquisa encontrar possiveis respostas para a seguinte pergunta: como
ocorreu o processo de correcdo de textos escolares escritos mediado pelas ferramentas digitais
de uma Plataforma? Isto posto, o objetivo geral da pesquisa foi investigar o processo de
correcdo de textos escolares escritos mediado pelas ferramentas digitais de uma Plataforma
Adaptativa. Ja os objetivos especificos foram: 1) caracterizar a pratica corretiva mediada por
ferramentas digitais da Plataforma Adaptativa; 2) analisar os efeitos dessa correcdo na reescrita
dos textos dos alunos do 9°. ano do EF.

Embora nédo tenha localizado pesquisas que abordem especificamente a corregdo de
textos via Plataforma Adaptativa®, o uso de ferramentas digitais na corregdo de texto ja foi foco
de algumas investigac@es, entre elas: Silva e Vieira (2014); Silva, Serra e Caiado (2021); Moés
e Cavalcanti (2021). Silva e Vieira (2014) realizaram uma pesquisa a respeito do impacto das
ferramentas tecnoldgicas (plataforma Moodle e e-mail) tanto na correcdo quanto na reescrita
de textos. Como resultado, os autores constataram que, na reescrita mediada por TDIC, ha
sobreposicBes e complementaridades em relacdo as praticas tradicionais sem a mediacdo das
novas tecnologias.

Tanto o trabalho de Silva, Serra e Caiado (2021) quanto o de Moés e Cavalcanti (2021)
contemplaram o uso do WhatsApp (WA), uma tecnologia digital mével (TDM), na producao
de intervencdes. Na primeira pesquisa, as autoras investigaram como as interacoes, realizadas
por jovens fanfiqueiras que estavam cursando o EM, em um grupo de WA produziram efeitos
na reescrita de Fanfictions (Fics). Os resultados da pesquisa confirmaram a influéncia das
intervengdes via WA, as quais podem ser consideradas como peer feedback (correcéo feita por
pares), na reescrita das Fics.

Ja em Moés e Cavalcanti (2021), o objetivo foi investigar o uso do comentéario oral por
meio do WA no processo de correcao de textos produzidos por alunos de um curso preparatério
para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Os resultados da pesquisa revelaram que a
correcdo via WA ampliou as possibilidades de dialogo entre professor e aluno acerca do texto,
favorecendo a apropriacdo de saberes sobre argumentacdo e informatividade. Alem disso, foi
possivel concluir que o processo de correcdo de texto, para provocar melhores efeitos na
reescrita, demanda personalizacéo.

Nessas trés pesquisas citadas, é possivel verificar que o foco da investigacao foi o uso
de ferramentas digitais na producdo de interveng6es nos textos de alunos, porém em nenhuma

delas séo exploradas ferramentas desenvolvidas especificamente para possibilitar a correcéo de

3 O trabalho de Ruiz e Bazarim (2022) aborda a corregdo automatica de texto feita em uma plataforma, porém,
diferentemente desta pesquisa, ndo contempla uma Plataforma Adaptativa.
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textos escolares, como é o caso da Plataforma Adaptativa investigada. Além disso, somente
em Moés e Cavalcanti (2021), hd uma discussao sobre as metodologias de correcdo de texto e
seus efeitos na reescrita.

Ainda que o processo de correcao contemplado nesta pesquisa seja realizado a partir das
ferramentas digitais de uma Plataforma Adaptativa, neste trabalho, nem o uso do computador
nem a aprendizagem on-line sdo encarados como substitutos do professor ou da educacao
presencial, mas sim como algo complementar que pode auxiliar na melhoraria da qualidade da
educacio (SANTOS JUNIOR, 2010; KAHN, 2013).

Por isso, a pesquisa de campo s0 foi realizada a partir de abril de 2021 quando o decreto
do governo estadual da Paraiba n.° 41.010, de 07 de fevereiro de 2021 (PARAIBA, 2021)
autorizou que as escolas privadas realizassem suas atividades no que tem sido chamado de
sistema hibrido. Nesse sistema, uma parte da carga horaria poderia ser cumprida em atividades
presenciais e o restante a distancia, sempre garantido que os alunos que ndo pudessem, por
causa de comorbidades, ou ndo desejassem participar presencialmente acompanhassem as aulas
de forma remota.

A escola na qual foi realizada a pesquisa de campo fica no municipio de Fagundes-PB.
Ela estd vinculada a uma associacdo, o que permite a reducdo do valor da mensalidade, bem
como a oferta de muitas bolsas de estudo. Trata-se de um colégio de pequeno porte, que atende
a 100 alunos da Educacdo Infantil aos anos finais do Ensino Fundamental (sendo 34 dos anos
finais do Ensino Fundamental). Os participantes da pesquisa foram os alunos do nono ano: 10
acompanhando as aulas presencialmente e 02 de forma remota.

Ademais, para evitar aglomeracdo, nessa escola, houve a diferenciacdo no horério de
entrada e saida. Os da Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental entravam e
saiam primeiro que os alunos dos anos finais do Ensino Fundamental. Houve também a reducao
do horario das aulas presenciais, as quais aconteciam apenas das 13h as 16h, e o cancelamento
do intervalo para o lanche. Os pais foram devidamente orientados para ndo enviar os filhos a
escola ao menor sinal de febre e outros sintomas da doenga. Funcionarios e professores, ao
manifestarem qualquer sintoma da Covid-19, eram afastados preventivamente de suas
atividades durante 15 dias.

Por fim, cabe salientar ainda que esta pesquisa foi desenvolvida no ambito de um
Programa de Pos-graduacdo em Ciéncias da Linguagem (PPCCL), o qual se constitui como um
campo de estudos inter/transdisciplinar, com fronteiras moveis e fluidas. O problema proposto
na pesquisa se insere na linha 2 — Processos de Organizagéo Linguistica e Identidade Social, na

qual s@o realizados estudos sobre a organizacdo do texto e do discurso com base nas



25

contribuicBes de diversas vertentes teoricas, entre elas as da Linguistica Textual (LT) e da
Analise Dialdgica do Discurso (ADD). Nessa linha, também se inserem as investigacdes que,
assim como esta, estabelecam a relagdo entre ensino, tecnologia, texto e discurso a partir de
diferentes abordagens teoricas.

Dessa forma, os resultados desta pesquisa tornam-se relevantes porque, além de
contribuirem para sanar uma lacuna nos estudos académicos sobre os efeitos da correcdo do
texto escolar no processo de ensino e de aprendizagem da escrita na EB, agrega a reflex@o sobre
a articulagdo entre a agcdo humana e as ferramentas de inteligéncia computacional durante a
correcao.

E preciso lembrar que, embora todo o processo de correcdo da Plataforma Adaptativa
seja mediado pelo computador e pelas ferramentas computacionais que séo disponibilizadas, é
necessaria a acao do corretor, que é quem, efetivamente, corrige o texto do aluno. Se cada texto
é Unico e irrepetivel, cada correcdo, ainda que utilizando ferramentas digitais, metodologias e
critérios de correcdo previamente estabelecidos, também o deve ser. No contexto desta
pesquisa, a pratica corretiva se coaduna com o principio de personalizacdo das Plataformas
Adaptativas.

Os resultados da investigacdo apontam ainda a relagcdo de complementaridade que, nesse
caso, foi estabelecida entre a aprendizagem on-line e o ensino presencial, pois o uso da
Plataforma ndo substituiu nem a aula presencial de LP nem a professora (pesquisadora), a qual
assumiu também o papel de corretora®. Também s&o indicados caminhos para que o processo
de correcéo de texto se torne menos subjetivo e mais eficiente, passando a, de fato, atuar como
um andaime® no processo de aprendizagem da escrita.

Além desta introducao e das considerac@es finais, esta tese possui mais 4 se¢0es: as duas
de fundamentacdo tedrica, a metodologica e a dos resultados. Na primeira, a seguir, sdo

discutidos os conceitos-chave que embasam a pesquisa: Plataforma Adaptativa, género textual

4 Quando o proprio professor de LP regente da turma ndo tem disponibilidade, a Plataforma também oferece o
servigo de corregdo das producdes dos alunos. Por meio de um processo proprio, ela seleciona, qualifica e mantém
0 cadastro de uma equipe de corretores apta a corrigir os textos. Mesmo quando ndo realiza as correcdes, 0
professor tem acesso tanto aos textos corrigidos quanto aos relatérios que mostram o desempenho da turma e de
cada aluno. Ha diferencas em relagdo ao custo, o valor que a escola paga pelo uso da Plataforma quando o proprio
professor corrige € um; quando a correcao é feita pelo corretor da plataforma, € outro.

5 Andaime (scaffold) é uma metafora elaborada por um grupo de neovygotskyanos (WOOD, BRUNER, ROSS,
1976) a fim de explicar a ajuda oferecida pelo par mais experiente a crianca durante a aquisi¢éo da linguagem na
resolucdo de um problema cuja solucdo ela ainda ndo é capaz de encontrar sozinha. Nesse processo de
andaimagem, considerando que é por meio da interacdo verbal que € construido conhecimento, a lingua age como
mediadora. Nesta pesquisa, considero que a corregdo seja um andaime no qual o aluno pode se apoiar durante a
reescrita de seu texto (COLACO, BAZARIM, 2017; BAZARIM, COLACO, 2021).
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e texto. Na segunda, sdo contempladas as concepcdes de (re)escrita, de préaticas escolares de
producdo e correcdo de textos. Na terceira, € apresentada a forma como o objeto de pesquisa
foi construido do ponto de vista metodoldgico. Nela, encontra-se tanto a classificacdo da
pesquisa quanto a contextualizacdo. Na quarta, € feita a apresentacéo e discussao dos resultados,
com foco no processo de correcdo mediado pelas ferramentas digitais da Plataforma Adaptativa

e o seus efeitos na reescrita. Encerrando a tese, ha algumas consideracdes finais.
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1 CONCEITOS-CHAVE

A chamada modernidade tardia (HALL, 2006), ou pds-modernidade, tem sido o cenario
de vérias transformagdes globais — entre elas a convergéncia de culturas e estilos de vida — as
quais afetam as caracteristicas da vida contemporanea e, principalmente, a relacdo que se tem
com o conhecimento. Associado ao amplo desenvolvimento e a crescente democratizacdo de
novas tecnologias de informacdo e comunicacao (TDIC), esse tem sido um periodo propicio
para desestabilizaces e (re)configuragcbes. Nesse momento, o conhecimento, antes tratado
como algo coerente e estavel, passa a ser percebido como uma construcdo social e, por isso,
essencialmente, fluido, fragmentado e instavel.

Destarte, na pos-modernidade, ao lado da (e concorrendo com a) ciéncia feita sob o
paradigma quantitativo, chamado também de positivista, emergem e/ou ganham forca outras
formas de conceber o fazer cientifico: as pesquisas qualitativas, as quais, guardadas as devidas
especificidades, diferentemente das puramente quantitativas, ndo concebem a realidade como
algo imanente e, portanto, independente dos sujeitos que empreendem a investigacdo, mas sim
como uma construcdo influenciada pelas teorias, crengas e valores de cada pesquisador.

As pesquisas que possuem uma abordagem eminentemente qualitativa, como esta, estéo
abertas & complexidade do real® e & inter/transdisciplinaridade (SIGNORINI, 1998). Nelas, ha
espaco para a contestacdo da relacdo representacional, especular e mimética entre teoria e
realidade, caracteristica do positivismo, pois 0s pesquisadores assumem, implicita ou
explicitamente, que uma determinada teoria constr6i 0 seu objeto entre varios possiveis,
criando, consequentemente, uma e ndo a realidade’.

Nos discursos das diversas ciéncias, sobretudo das Ciéncias Sociais, isso tem impactado
de maneira particular®. Nas Ciéncias da Linguagem, especialmente na Linguistica Aplicada
(LAY, vérias obras’chamam a atencio para a complexidade do “real” e para a necessidade de se
construir objetos cada vez mais inter/transdisciplinares que, ndo dando conta dessa

complexidade do real, pelo menos, ndo a ignore.

® para Morin (2002, p. 72), enfrentar a complexidade do real significa perceber as ligacfes, interacdes e
implicagcbes mutuas de fendmenos multidimensionais e de realidades que sdo simultaneamente solidarias e
conflitantes.

! Segundo Silva (2007, p. 11-12), a existéncia do objeto de pesquisa é inseparavel da trama linguistica que
supostamente o descreve, principalmente porque é impossivel separar a descri¢do simbolica, linguistica da
realidade — isto &, a teoria de seus “efeitos de realidade”.

8 Posso citar também os Estudos Culturais e suas pesquisas sobre género e sexualidade; nacionalidade e identidade
nacional; raga e etnia; politica de identidade; pedagogia, entre outros (NELSON et al. 2005; HALL, 2006; SILVA,
2000).

9 Entre elas: Signorini e Cavalcanti, 1998; Moita Lopes, 2006; Moita Lopes e Fabricio, 2019.
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Isto posto, nesta secédo, sdo apresentados e discutidos os principais fundamentos tedricos
desta pesquisa. Como se trata de uma investigacdo realizada em um campo de estudos
inter/transdisciplinar, que é o das Ciéncias da Linguagem, esses fundamentos advém de
diferentes vertentes tedricas. Neste caso, diferente ndo significa incompativel, mas sim que
aquilo que poderia ser divergente em outro contexto, neste constitui-se como complementar. A
intencdo, portanto, é construir um objeto de pesquisa que tente manter algo da
multidimensionalidade e dinamicidade do real, neste caso, o processo de correcdo de textos
escolares mediado por ferramentas digitais de uma Plataforma Adaptativa, o que s6 é possivel
com a mobilizacdo de conceitos advindos de diferentes filiagcdes teoricas.

A correcdo de textos ndo se configura como uma area nem como uma disciplina, ndo
havendo, portanto, um estatuto tedrico-metodoldgico proprio estabelecido. Desse modo,
quando alcada a condicdo de objeto de pesquisa, a pratica corretiva permite uma abordagem
transdisciplinar. Além disso, tendo em vista a complexidade!® envolvida no processo de
correcdo foco desta pesquisa, muito mais do que uma miscelanea de conceitos oriundos de
diversas tradicdes, a tentativa € elucidar as varias dimensdes do objeto pesquisado. Com isso, a
intencdo é contemplar a dimensdo textual sem desconsiderar a interativa nem a cognitiva.

Desse modo, antes de discutir as concepcles de escrita e as praticas escolares de
producéo e correcdo de texto, sdo apresentados conceitos-chave intrinsicamente relacionados
ao objeto de pesquisa contemplado nesta tese. Inicialmente, é abordada, a luz de pesquisas feitas
no ambito da Ciéncia da Computagéo, a definicdo de Plataforma Adaptativa, pois é por meio
das ferramentas digitais de uma plataforma desse tipo que o processo de correcdo de textos
escolares investigado ocorre.

Na sequéncia, é realizada uma breve discussao sobre género textual e texto. Desde ja, €
preciso esclarecer que esses ndo sao conceitos facilmente definiveis, pois diferentes correntes
e/ou disciplinas, com base no seu aparato tedrico-metodoldgico, elaboram suas préprias
definicdes, as quais nem sempre sdo coincidentes. Cabe salientar também que, embora o objeto
de pesquisa seja especificamente a correcdo de textos escolares, género e texto sdo conceitos
fundamentais ndo sé porque embasam 0 processo de transposicdo didatica a partir do qual as
producdes foram solicitadas, corrigidas e reescritas no ambito da investigacdo, mas tambeém
porque estdo subjacentes a pratica corretiva, especialmente na definicdo dos critérios de

corregéo.

10 Se complexo, segundo Morin (2002, p. 16), é “o que esta tecido em conjunto”, complexidade contempla as
interagBes e implicagbes mutuas de fendmenos multidimensionais e de realidades que sdo simultaneamente
solidérias e conflitantes (MORIN, 2002, p. 72).
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1.1 PLATAFORMA ADAPTATIVA

Plataforma Adaptativa € o nome comercial dado a sistemas adaptativos. Segundo
Brusilovsky (1996), além da educacdo, ha mais cinco areas principais nas quais os sistemas
adaptativos podem ser utilizados: sistemas de informacdo on-line; sistemas de ajuda on-line;
sistemas de recuperacdo e busca de informacao; sistemas de informacéo institucional e sistemas
para gerenciar visdes personalizadas (Basar e Information Islands).

Com base nos estudos realizados!!, pude compreender que as Plataformas Adaptativas
resultam da integracdo entre um sistema hipermidia adaptativo (SHA) e um sistema tutor
inteligente (STI). Os SHA sdo sistemas, arquiteturas, métodos e técnicas capazes de promover
a adaptacdo de um sistema hipermidia e de hiperdocumento®? aos objetivos, necessidades,

preferéncias e desejos individuais de seus usuarios (BRUSILOVSKY, 1996). Esses

sistemas hipermidia adaptativos constroem um modelo dos objetivos,
preferéncias e conhecimentos de cada usuario individual e utilizam esse
modelo ao longo da interagdo com o usuério, a fim de adaptar o hipertexto as
necessidades desse usuario. (BRUSILOVSKY, 2000, n.p. , tradu¢do minha)*3

Os SHA, segundo Brusilovsky (2000), nasceram de um teste que combinou um STI e
uma hipermidia educacional. Os STI sdo sistemas cujo principal objetivo é proporcionar uma
instrucdo ao aluno de forma semelhante a um professor humano (GASPARINI, 2003).
Inicialmente, eles tinham como objetivo apenas apoiar o aluno no processo de resolucdo de
problemas, desse modo, ofereciam pouco ou nenhum material para aprendizagem. Além disso,
esse apoio no ST1 era feito de forma estatica e padronizada, isto €, as instrucfes eram as mesmas
para todos os usudrios, ndo considerando as preferéncias, os objetivos de aprendizagem nem o
desenvolvimento cognitivo de cada um. Com o crescimento da capacidade do computador e
com a popularizacdo da Web 2.0, percebeu-se que era possivel disponibilizar simultaneamente
um STI e um material de aprendizagem e que a hipermidia oferecia a melhor opg¢édo para
organizar a aprendizagem on-line, culminando no surgimento das Plataformas Adaptativas.

Dessa forma, em uma Plataforma Adaptativa, por meio do uso de um SHA, pode haver

11 Entre as obras consultadas, estdo: Aires e Pilatti, 2016; Brusilovsky, 1996; Brusilovsky; 2000; Ferreira, 2014;
Gasparini, 2003; Gomes, 2013; Santos junior, 2010.

12Hiperdocumento pode ser definido como o conjunto de elementos de textos interconectados que permite
multiplos caminhos de navegacéo, com suporte multimidia (som, imagem e video), podendo ter estruturas mais
complexas como documentos estruturados e semiestruturados e/ou em um conjunto de nés ou “paginas”
conectadas por links. Cada pagina contém algumas informacdes locais e varios links para paginas relacionadas
(GASPARINI, 2003; BRUSILOVSKY, 2000).

13 Adaptive hypermedia systems build a model of the goals, preferences and knowledge of each individual user,
and use this model throughout the interaction with the user, in order to adapt the hypertext to the needs of that
user.
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a adaptaco* no contetido da pagina, o que é chamado de apresentacio adaptativa, a adaptacio
da aparéncia e do comportamento dos links, conhecida como suporte adaptativo a navegacao
e/ou navegacdo adaptativa. (BRUSILOVSKY, 2000)

A apresentacdo adaptativa ou “adaptagdo de conteudo consiste essencialmente em
prover conteddos adicionais, comparativos ou alternativos, bem como ocultar partes desse
conteudo para algum grupo de usuario” (GASPARINI, 2003, p. 31). Segundo Brusilovsky
(2000), na area educacional, a apresentacdo adaptativa € utilizada a fim de permitir a conexao
entre os conhecimentos prévios do aluno e os novos a serem aprendidos. Além disso, um SHA
pode armazenar diversas variantes para algumas partes do contedo da péagina, o que é
conhecido como variantes de explicacdo, ou seja, é possivel que o sistema apresente explicacdes
diferenciadas para usuérios cujas formas de efetivar a aprendizagem e o0s niveis de
conhecimentos sejam diferentes.

Em relacdo a navegacdo adaptativa, seu objetivo, de acordo com Brusilovsky (2000), é
ajudar os usuarios a encontrarem caminhos adequados durante a navegacdo. Para isso, 0 SHA
adapta a apresentacdo e a funcionalidade dos links ao modelo de usuario. Ainda de acordo
Brusilovsky (2000), isso pode ser feito por meio de orientagdo direta, classificacdo de links,
anotacdo de link, ocultacéo, desativacdo e remogéo de link.

Na Plataforma investigada, hé a adaptacéo do conteudo, que € feita a partir da correcao,
a qual, apesar de ser automatizada, isto €, contar com recursos computacionais, nao €
automatica. No &mbito desta pesquisa, &, portanto, o corretor quem coloca para funcionar todas
as ferramentas da Plataforma, identificando, marcando as ocorréncias sobre o texto e
dialogando com o produtor. Sem o corretor, a pratica corretiva ndo se efetiva, o que
inviabilizaria a adaptabilidade, ou seja, a construcdo do percurso individual de aprendizagem
dos usuérios.

Desse modo, por mais que 0s programadores se esforcem para prever as ocorréncias,
para antecipar acOes, para sugerir os textos dos comentarios, o uso das ferramentas e a
personalizacdo dependem do corretor. Continuam sendo necessarios ndo s6 olhos e as maos
dos corretores, mas, sobretudo, seus saberes e 0 seu tempo. Mesmo que com as limitacdes e 0
monitoramento dos recursos da inteligéncia computacional, na Plataforma investigada, ainda

sdo imprescindiveis o ser humano e sua axiologia para a consecucao da pratica corretiva.

14 Ha uma diferenciacio entre adaptable (adaptavel/ajustavel/customizavel) hypermidia e adaptative (adaptativa)
hypermidia. Segundo Gasparini (2003, p.13), na hipermidia adaptativa, é o sistema quem monitora o
comportamento do usuério e faz as adaptacdes e/ou sugestfes. A maioria delas é feita com base nas acGes de
navegacao do préprio usuario, a partir das quais se tem uma geragao dinamica de paginas adequadas a um modelo
de usuario gerado por inteligéncia computacional.
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Embora sejam usadas, principalmente, na educacdo a distancia, as Plataformas
Adaptativas também podem complementar o ensino presencial. Esse € o caso da que foi
investigada, pois ela pretende auxiliar o usuario aluno no desenvolvimento de competéncias e
habilidades para a produgdo de textos escritos e o usuério professor e/ou gestor escolar a
gerenciar o processo de ensino-aprendizagem da escrita. Apesar das diversas possibilidades de
utilizacdo da inteligéncia computacional, o foco desta pesquisa é o uso das ferramentas digitais
disponibilizadas pela Plataforma para a correcdo dos textos.

A Plataforma investigada possui duas interfaces, a saber: a da escola (Ambiente Virtual
de Resultados — AVR ) e a do aluno (Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA). A primeira,
na qual se encontra a area de correcdo dos textos, s6 pode ser acessada via site,
preferencialmente por meio do computador. Para o aluno, também existe a possibilidade de
acessar o0 AVA por meio de um aplicativo que pode ser baixado e utilizado em um aparelho de
telefone celular conectado a Internet. A descri¢do das ferramentas digitais de correcéo do AVR
é contemplada, mais adiante nesta tese, em 4.1.1 As ferramentas de correcédo da Plataforma

Adaptativa.
Concluida a definicdo do primeiro conceito-chave, a seguir ha uma breve discussao

acerca do conceito de género textual.

1.2 GENERO TEXTUAL

O conceito de género textual é mais um daqueles para os quais diferentes orientacGes
tedricas apresentam definicGes por vezes conflitantes e divergentes. Essa diversidade e,
consequentemente, as (in)consisténcias e (in)coeréncias relacionadas a ela, ndo é algo recente.
Desde a Grécia antiga, havia uma preocupagdo com a delimita¢do e nomeagao dessas “espécies
de textos”, que, segundo Bronckart (2009 [1997]), “se traduziu na elabora¢do de multiplas
proposi¢Oes de classificagcdo, centradas, na maioria dos casos, na nogao de género de texto (ou
género de discurso).” (BRONCKART, 2009 [1997], p.73, grifo do autor).

No contexto brasileiro, Marcuschi (2008) também reconhece que a pesquisa sobre
géneros ndo € uma novidade e que, se forem consideradas as ideias de Platdo, no Ocidente, o
seu estudo ja ocorre ha, pelo menos, vinte e cinco séculos. Desse modo, contemporaneamente,
o que ha “¢ uma nova visdo do mesmo tema. Seria gritante ingenuidade historica imaginar que
foi nos altimos decénios do século XX que se descobriu e iniciou o estudo dos géneros
textuais.” (MARCUCHI, 2008, p. 147). Ainda segundo o mesmo autor, a
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expressdo “género” esteve, na tradi¢do ocidental, especialmente ligada aos
géneros literarios, cuja analise se inicia com Platdo para se firmar com
Avristételes, passando por Horacio e Quintiliano, pela Idade Média, o
Renascimento e a Modernidade, até nos primordios do século XX.
Atualmente, a no¢do de género ja ndo mais se vincula apenas a literatura [...].
(MARCUSCHI, 2008, p. 147, grifos do autor)

Nesta tese, ao utilizar género textual ou género de texto (GT) em vez de género do
discurso ou género discursivo (GD), ja estou evidenciando um posicionamento tedrico-
metodolégico, pois, conforme trecho citado a seguir, esses termos apontam para vertentes
metateoricamente diferentes.

Por fim e mais importante, constatamos que podiamos dividir esses trabalhos
em duas vertentes metateoricamente diferentes — que, daqui por diante,
denominarei teoria de géneros do discurso ou discursivos e teoria de géneros
de texto ou textuais. Ambas as vertentes encontram-se enraizadas em
diferentes releituras da heranca bakhtiniana, sendo que a primeira — teoria de
géneros do discurso — centrava-se sobretudo no estudo das situagbes de
producdo dos enunciados ou textos e em seus aspectos socio-histdricos e a
segunda — teoria dos géneros de texto — na descricdo da materialidade textual.
(ROJO, 1995, p. 185, grifos da autora)

No contexto brasileiro, no entanto, ndo séo todos os pesquisadores das Ciéncias da
Linguagem, Linguistica, Linguistica Aplicada, Andlise do Discurso, entre outras, que aderem
a essa diferenciacdo terminoldgica e ao seu significado proposto por Rojo (1995). Em Bezerra
(2017), por meio do dialogo com o referido artigo e com outras obras sobre o tema, hd uma
discusséo a respeito dessa distincao.

Até a publicacdo de Rojo (1995), de acordo com Bezerra (2017), havia uma convivéncia
confortavel entre os termos, apesar da prevaléncia do termo GT, o que pode estar relacionado
ao fato de que o conceito de texto, advindo da LT, ja estava bem consolidado no cenéario
académico do pais. Desse modo, a partir da publicagdo do artigo mencionado, a discusséo
continuou, mas quase sempre era pautada apenas nas concepg¢des franc6fonas que mantinham
um estreito vinculo com a perspectiva do Circulo de Bakhtin®®, especialmente com Bakhtin
(2016a [1979]). Com isso, ganharam forca tendéncias que tratavam GT e GD como campos
divergentes, resultando “numa dicotomia potencialmente prejudicial, tanto tedrica quanto

metodologicamente” (BEZERRA, 2017, p. 25).

15 Cabe esclarecer que essa é uma denominacdo polémica, resultado do agrupamento feito postumamente por
estudiosos de trabalhos de autores diversos, entre eles Mikhail Bakhtin e Valentin Voléchinov, realizados a
respeito da linguagem no contexto soviético e russo, sobretudo, na primeira metade do século XX. Nao ha como
defender que o Circulo tenha formulado uma teoria homogénea a respeito da linguagem nem que esse tenha sido
0 objetivo daqueles que sdo considerados seus membros. No entanto, € saliente nas obras a que se teve acesso que
os membros do Circulo compartilhavam de alguns posicionamentos, entre eles os que apontam para a defesa de
uma concepcao interacional de linguagem em oposicao ao subjetivismo, ao formalismo e ao estruturalismo.
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Em sua anélise, Bezerra (2017) lembra que a necessidade de especificagdo do termo
género em LP ndo s6 se justificaria, mas acabaria sendo necessaria, por conta da polissemia do
termo. Em decorréncia disso, “frequentemente se torna necessario, dependendo da situacao e
dos interlocutores, especificar o primeiro conceito como ‘género social’ € o segundo como
‘género discursivo’ ou ‘género textual’, sob pena de ndo haver a compreensdo adequada”
(BEZERRA, 2017, p. 28-29). Outra justificativa apresentada e discutida pelo autor € a de GT e
GD sinalizarem filiacdes teoricas diferentes. Dessa forma, GD se tornou a opc¢éo preferida nos
estudos bakhtinianos e GT, um termo mais flexivel, passou a ser utilizado por autores de alguma
forma vinculados a LT, ao ISD e em obras relacionadas a perspectivas angldfonas?®, as quais
ndo prescindem das contribui¢Bes do Circulo de Bakhtin.

Todavia, a principal critica de Bezerra (2017) em relacdo a distincao terminoldgica diz
respeito ao fato de que ela parece indicar que se trata de dois objetos distintos. De acordo com
0 autor:

ndo existem dois objetos distintos, géneros discursivos e géneros textuais,
como objetos do mundo exterior a linguagem e penso que ndo deveria haver
tais objetos distintos nem mesmo como objetos de discurso. O que obviamente
pode acontecer sdo distintas formas de abordar teoricamente 0 mesmo objeto,
diferentes versdes publicas desse Unico objeto. (BEZERRA, 2017, p. 28,
grifos do autor)

Ainda que, nos trabalhos que se vinculam a teoria dos GT, haja uma diluicdo das
fronteiras entre texto, género e discurso, bem como a concentracdo na materialidade textual e,
nas pesquisas que se identificam a teoria dos GD, ocorra o estabelecimento de fronteiras
estanques entre discurso e texto, sendo o género compreendido somente como discurso, Bezerra
(2017, p. 32) ressalta que os “géneros efetivamente sdo tanto discursivos quanto textuais”.

Ciente do posicionamento de Bezerra (2017), porém, aderindo, sem radicalismos, ao
que foi proposto por Rojo (1995), nesta tese, escolho utilizar o termo GT ndo porque se trata de
um objeto outro, mas sim para manter a tradi¢ao das pesquisas que, cComo esta, possuem alguma
filiacdo ao ISD e a LT. Além disso, como o objeto de investigacdo é a correcdo de textos
escolares mediada pelas ferramentas digitais, com esse uso, mantenho certo alinhamento
terminolégico ao mesmo tempo em que sinalizo o vinculo a uma perspectiva tedrica e
metodoldgica na qual o ponto de partida é a materialidade linguistica, mas em que ndo sdo
completamente ignoradas as condi¢cdes de producéo/recepcao dos géneros nem seus aspectos

sociais e histéricos.

16 Segundo Bezerra (2017), esse seria o caso das obras de Charles Bazerman e Carolyn R. Miller, nas quais GT foi
o termo escolhido para a tradu¢do em LP.
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No contexto brasileiro, Marcuschi (2002; 2008), representando uma tendéncia mais
influenciada pela LT, e Bronckart (2009 [1997]), do ISD, sdo autores de referéncia da
concepcao de GT. Para Marcuschi (2002, p. 20-21), tornou-se

trivial a ideia de que o0s géneros textuais sdo fendmenos histdricos,
profundamente vinculados a vida cultural e social. Fruto de trabalho coletivo,
0s géneros contribuem para ordenar e estabilizar as atividades comunicativas
do dia-a-dia. S&o entidades sécio-discursivas e formas de acdo social
incontorndveis em qualquer situacdo comunicativa. No entanto, mesmo
apresentando alto poder preditivo e interpretativo das a¢fes humanas em
qualquer contexto discursivo, 0s géneros ndo sdo instrumentos estanques e
enrijecedores da acdo criativa. Caracterizam-se como eventos textuais
altamente maleaveis, dindmicos e plasticos. [...]. Caracterizam-se muito mais
por suas fungdes comunicativas, cognitivas e institucionais do que por suas
particularidades linguisticas e estruturais. Sdo de dificil defini¢do, devendo ser
contemplados em seus usos e condicionamentos sOcio-pragmaticos
caracterizados como como pratica sécio-discursivas.

No trecho citado, é possivel verificar uma tentativa de articulacdo entre o que seria do

29 <¢

dominio do texto (“eventos textuais”, “particularidades linguisticas e estruturais”) ¢ do discurso
(“fendmenos historicos”, “atividades comunicativas”, “agdo social”, “condicionamentos sOCio-
pragmaticos” etc.) na defini¢ao de GT. Se os géneros sdo eventos textuais que ndo podem ser
dissociados das atividades comunicativas do dia a dia, assim como a vida (cultural e social) é
dindmica, os GT também o sdo. A ideia de que a comunicacdo verbal ocorre por meio de
géneros e textos e ainda mais ressaltada em Marcuschi (2008, p. 154, grifos do autor), conforme
citagédo a sequir:
Uma das teses centrais a ser defendida e adotada aqui é a de que é impossivel
ndo se comunicar verbalmente por algum género, assim como é impossivel
ndo se comunicar verbalmente por algum texto. Isso porque toda a
manifestacdo verbal se da sempre por meio de textos realizados em algum
género. Dai a centralidade da nocédo de género textual no trato sociointerativo
da produgdo linguistica.

Sem negar a pertinéncia nem a relevancia das contribui¢des de Marcuschi (2002; 2008),
considerando que a concepgéo de processo de ensino e aprendizagem da escrita e, associada a
ela, a de modelo didatico de género textual (MDG) e sequéncia didatica de género textual
(SDG) que inicialmente subsidiaram as atividades de ensino e correcdo de texto escolar
contempladas nesta tese advém do I1SD, é necessario também apresentar a concepcao de género
textual desse grupo genebrino.

O ISD se caracteriza por “propor uma teoria do estatuto, dos modos de estruturacédo e
das condigdes de funcionamento da linguagem” (PINTO, 2007, p.116). A compreensdo da
linguagem como uma atividade em sua perspectiva social e discursiva, bem como a de que todo

0 desenvolvimento é efetivado no agir humano, sendo complementares o processo de
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socializacdo e de formag&o individual, sdo alguns dos principios defendidos pelo ISD (PINTO,
2007). Essa preocupacdo com o funcionamento da linguagem e com desenvolvimento humano
propiciaram a construcdo de um aparato tedrico-metodologico transdisciplinar (BRONCKART,
2009 [1997]), cuja principal implicacdo foi o desenvolvimento de uma engenharia didatica
caracterizada pelo MDG (DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2004) e pela SDG (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

Em relacdo especificamente ao conceito de género de texto, para tentar escapar da
confusdo terminoldgica e, por conseguinte, tedrica, Bronckart (2009 [1997]) esclarece que

chamamos de texto toda unidade de producéo de linguagem situada, acabada e auto-
suficiente (do ponto de vista da acdo ou da comunicacdo). Na medida em que todo
texto se inscreve, necessariamente, em um conjunto de textos ou em um género,
adotamos a expressdo género de texto em vez de género de discurso.
(BRONCKART, 2009 [1997], p. 75, grifos do autor).

Seguindo esse posicionamento de Bronckart (2009 [1997]), semelhante ao de Marcuschi
(2008) guando afirma que todo texto pertence a um género, Machado (2005) ressalta que 0s
géneros textuais sdo “construtos existentes antes de nossas agdes, mas necessarios para elas”,
estando, portanto, indexados as a¢@es de linguagem e constituindo uma ‘espécie de reservatério
de modelos de referéncia’” (MACHADO, 2005, p. 249). Estabelecendo um dialogo, ainda que
ndo explicito, com a definicdo de Marcuschi (2002), Machado (2005, p. 249) afirma que 0s
géneros de texto sdao “reguladores e produtos das atividades (sociais) de linguagem”, mas
também “portadores de um ou de varios valores de uso: em uma determinada formagéo social,
determinado género ¢ considerado como mais ou menos pertinente para determinada agdo.”
(MACHADO, 2005, p. 250).

No trecho citado a seguir, fica evidente que a concepcdo de género textual do ISD
também esta fundamentada nos estudos do Circulo de Bakhtin, especialmente Bakhtin (2016a
[1979]).

Situando-nos na perspectiva bakhtiniana, consideramos que todo género se
define por trés dimensdes essenciais: 1) os contedidos que sdo (que se tornam)
diziveis por meio dele; 2) a estrutura (comunicativa) particular dos textos
pertencentes ao género; 3) as configuracdes especificas das unidades de
linguagem, que sdo sobretudo tracos da posicdo enunciativa do enunciador, e
0s conjuntos particulares de sequéncias textuais e de tipos discursivos que
formam sua estrutura. (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 52).

De acordo com Rojo (2005), apesar dessa filiacdo do ISD aos estudos do Circulo de
Bakhtin, Bronckart faz algumas reservas em relagdo a concepcao de género do discurso no que
diz respeito a “relacdo de dependéncia quase mecanica entre formas de atividades e géneros do
discurso” (BRONCKART, 2009 [1997]), a qual contesta, e a flutuagdo terminologica tanto
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devido as traducGes quanto a prépria evolucdo interna das obras do Circulo. Desse modo,
Bronckart (2009 [1997], p. 143, grifos do autor), propde o seguinte sistema de equivaléncias

terminologicas:

- as formas e tipos de interagéo de linguagem e as condigdes concretas de sua
realizacdo podem ser designadas pela expressdo mais geral acgBes de
linguagem;

- 0s géneros do discurso, géneros do texto e/ou formas estaveis de enunciados
de Bakhtin podem ser chamados de géneros de textos; 0s enunciados,
enunciagdes e/ou textos bakhtinianos podem ser chamados de textos, quando
se trata de producdes verbais acabadas, associadas a uma mesma e Unica agéo
de linguagem ou de enunciados, quando se trata de segmentos de produgdes
verbais do nivel da frase;

- as linguas, linguagens e estilos, como elementos constitutivos da
heterogeneidade textual, podem ser designados pela expressdo tipos de
discurso.

Esse sistema de equivaléncias, portanto, estd subjacente a todo e qualquer trabalho
realizado no campo do ISD. Todavia, complementando a definicdo de Bronckart (2009 [1997]),
Schneuwly (2004) utiliza a metafora do instrumento. Para esse autor, um género ¢ “um
instrumento semidtico complexo, isto é, uma forma de linguagem prescritiva, que permite, a
um s6 tempo, a produgdo e a compreensao de textos” (SCHNEUWLY, 2004, p. 26-27), ou seja,
um instrumento para agir discursivamente. Por vezes, também é utilizado o termo
megainstrumento, que se refere a “uma configuragdo estabilizada de varios subsistemas
semidticos (sobretudo linguisticos, mas também paralinguisticos), permitindo agir eficazmente
numa classe bem definida de situagdes de comunicagdo” (SCHNEUWLY, 2004, p. 28).

De acordo com a perspectiva de desenvolvimento humana adotada pelo ISD,
“comunicar-se oralmente ou por escrito pode e deve ser ensinado sistematicamente” (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 51). Dessa forma, em contexto de ensino ¢ aprendizagem, é “através
dos géneros que as praticas de linguagem materializam-se nas atividades dos aprendizes”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004a, p. 74, grifo dos autores). Com isso, do “ponto de vista do uso
na aprendizagem, o género pode, assim, ser considerado um megainstrumento que fornece
suporte para a atividade nas situagdes de comunicagdo, e uma referéncia para os aprendizes”
(SCHNEUWLY:; DOLZ, 20044, p. 75, grifo dos autores).

Em uma nota de rodapé, conforme o trecho reproduzido a seguir, Dolz, Schneuwly e
Haller (2004) explicam por que privilegiam a nogdo de género textual em vez da de tipo de
textos ou discursos no processo de ensino e aprendizagem.

Trés razbes nos levaram a escolher a unidade géneros de textos em vez de a
de tipo: a) os textos empiricos produzidos na acdo de linguagem sdo
heterogéneos do ponto de vista dos tipos (Bronckart 1997; Adam 1992); b)
trata-se de construgBes tedricas, de instrumentos de pesquisa para
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compreender certos fendmenos linguisticos; c) sua transposicéo para o terreno
didatico comporta um grande risco de derivas aplicacionistas e normativas,
denunciadas por numerosos autores, especialmente no dominio do texto
narrativo (ver, por exemplo, Francois 1988 e 1933): aplicacdo sistemética da
estrutura convencional, emprego cego do imperfeito e do pretérito perfeito
etc.” (DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2004, p. 173)

Os autores reconhecem, no entanto, que, quando um GT, escrito ou oral, “entra na
escola, produz-se um desdobramento: ele passa a ser, a0 mesmo tempo, um instrumento de
comunicag¢do e um objeto de aprendizagem” (DOLZ, SCHNEUWLY, HALLER, 2004, p. 179).
Dessa forma, a escolarizacao de qualquer género irremediavelmente acarreta “transformagdes,
algumas sob o controle mais ou menos consciente dos parceiros do ensino, outras
automaticamente ligadas as restricdes da situagdo didatica” (DOLZ, SCHNEUWLY,
HALLER, 2004, p. 179). Considerando que o conceito de GT do ISD fundamenta tanto o MDG
guanto a SDG, convem, neste momento, apresentar uma defini¢do para ambos.

Segundo Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p. 180), a “constru¢do de um modelo didatico
pode ser considerada a explicitacdo de um conjunto de hip6teses fundadas sobre certos dados,
quando estes estdo disponiveis”, a saber: a) aprendizagem esperada definida em documentos
oficiais; b) conhecimentos linguisticos (funcionamento dos géneros para os especialistas) e
psicologicos (procedimentos envolvidos no funcionamento e apropriagdo dos GT); c)
conhecimentos prévios dos alunos.

Isto posto, os autores consideram ainda que o MDG “representa, de fato, o produto de
uma construcdo que repousa sobre trés aspectos, em interagdo e evolugdo constantes” (DOLZ,
SCHNEUWLY, HALLER, 2004, p. 181) a saber: a) principio da legitimidade, que consiste na
referéncia a saberes legitimados principalmente na esfera cientifico-académica; b) principio da
pertinéncia, que consiste na escolha desses saberes a partir das finalidades da educagéo escolar
e das capacidades de linguagem dos alunos; e c) efeito de solidarizagdo, a partir do qual os
saberes contemplados podem adquirir um sentido parcialmente novo, diferente do da esfera
cientifico-académica na qual se originaram.

As capacidades de linguagem supracitadas podem ser definidas como

as aptidGes requeridas do aprendiz para a producdo de um género numa
situacdo de interacdo determinada: adaptar-se as caracteristicas do contexto e
do referente (capacidades de acdo); mobilizar modelos discursivos
(capacidades discursivas) e dominar as operagdes psicolinguisticas e as
unidades linguisticas (capacidades linguistico-discursivas). (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 52)

Mais recentemente, houve a ampliacdo dessas capacidades, as quais passaram a
contemplar a significacdo, isto €, o aspecto ideolégico e o sentido mais amplo da atividade de
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linguagem (CRISTOVAO; 2013), bem como os aspectos multimodais e multissemidticos
(DOLZ, 2015).

Com base no que foi mencionado, de forma simplificada, é possivel dizer que MDG
aponta as caracteristicas do género textual que podem ser didatizadas, considerando-se as
especificidades do processo de ensino e aprendizagem. Uma vez contempladas nesse processo,
é evidente que tais caracteristicas também teriam que ser mobilizadas na prética corretiva, a
qual, para transcender a higienizacdo (JESUS, 1995; JESUS, 1997; BRASIL, 1998), além de
se constituir como um didlogo (RUIZ, 2010 [2001]), normalmente por meio da escrita, entre
corretor e produtor do texto sobre o texto produzido, precisa funcionar como um andaime no
qual o produtor se apoia para realizar a reescrita (BAZARIM; COLACO, 2021).

A sequéncia didatica é, portanto, o procedimento a partir do qual o MDG é colocado
em préatica no processo de ensino e aprendizagem de lingua com foco na producéo de texto. Ela
pode ser definida como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ, NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004, p. 97). Além de ser definida como um instrumento e um procedimento,
em Gatinho (2006) e em Bazarim (2019), tendo em vista os contextos de formacé&o inicial e
continuada de professores, a SDG também foi considerada um género catalisador, no qual ha
“o desencadeamento e a potencializag@o de a¢des e atitudes consideradas mais produtivas para
o processo de formagao, tanto do professor quanto de seus alunos” (SIGNORINI, 2006, p. 8).

Na imagem a seguir, é possivel visualizar como a estrutura de base de uma SDG pode

ser representada graficamente.

Figura 1: Esquema da sequéncia didatica a luz do ISD.

| TN N N |

Apresentacao ‘PFOdUCﬂO‘ ( Modulo [ Modulo "[" Médulo | "/Produg:ﬁo\
da situacao inicial )

final

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98).

A partir dessa imagem, fica perceptivel que ha 4 etapas obrigatérias em um SDG
genebrina: 1) apresentacdo da situacdo de comunicagao; 2) producdo inicial; 3) modulos e 4)
producdo final.

A apresentacdo da situacdo de comunicacdo compreende a descri¢cdo da tarefa de
producéo, oral ou escrita, que os alunos deverdo realizar. Nao se trata apenas de ler e explicar

uma proposta de producao, mas sim de mostrar aos alunos um exemplo do GT que deveréa ser
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produzido, retratando, ainda que brevemente, algumas de suas principais caracteristicas. A
producdo inicial tem como objetivo identificar as capacidades de linguagem que os alunos ja
possuem e as que ainda precisam aprender e/ou ampliar, 0 que, evidentemente, S0 se torna
possivel por meio da correcdo de texto. A partir disso, o professor pode definir quais as
atividades dos modulos deverdo ser realizadas. Tendo em vista que a finalidade é o aluno
desenvolver e/ou ampliar as capacidades que lhe permitam melhor dominar o GT contemplado
na SDG, os modulos sdo constituidos por varias atividades organizadas e sistematizas
considerando o movimento: complexo > simples = complexo, no qual, primeiramente, ha
producéo inicial do GT (complexo), a sequir séo realizadas as atividades que contemplam cada
uma das capacidades necessarias (simples) e, por fim, é feita a producéo final (complexo), na
qual se espera que o aluno consiga demonstrar o dominio do GT em torno do qual a SDG foi
desenvolvida.

Era inevitavel que a insercdo da SDG no contexto educacional brasileiro provocasse
alguma modificacdo no procedimento originalmente proposto pelo ISD, conforme é possivel

perceber na figura a seguir.

Figura 2: Reconfiguracdo da SDG no contexto brasileiro

MODULO DE MODULOS DE

RECONHECIMENTO ATIVIDADES/EXERCICIOS

i — I T
APRESENTAGAO PRODUGAO PRODUGAO
DA SITUACAO DE| [ | INICIAL 2 n FINAL
COMUNICAGAO \_

Pesquisa ‘ ‘
Leitura

Andlise Lingufstica

Fonte: Swiderski e Costa-Hubes (2009).

No Brasil, no componente curricular LP, devem ser articuladas atividades de leitura
(inclusive literaria), producdo de textual (oral e escrita) e andlise linguistica, ndo havendo, no
curriculo oficial, uma disciplina especifica somente para a producdo, embora alguns sistemas
de ensino, principalmente privados, optem por segmentar a disciplina LP em literatura,
gramaética e redacdo. Isto posto, para se adequar as vicissitudes do contexto educacional
brasileiro, a principal alteracdo foi a insercdo de um mdédulo de reconhecimento, no qual, antes
da producdéo inicial, sdo realizadas atividades de pesquisa, leitura e analise linguistica. O foco,
no entanto, continua sendo a produgédo de um GT.

Aliada a essa concepcao de SDG, outra contribui¢do do ISD esta relacionada a proposta
de agrupamento dos géneros, a qual se torna relevante nesta pesquisa tendo em vista que 0s

(sub)critérios de correcdo da Plataforma Adaptativa estao divididos em grupos diferentes. Para
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tanto, conforme o quadro a seguir, s&o levados em consideracao trés critérios: a correspondéncia
as grandes finalidades sociais atribuidas ao ensino; a retomada, com flexibilidade, de certas
distingdes tipologicas; e, por fim, a relativa homogeneidade no que diz respeito as capacidades
de linguagem referentes ao dominio dos géneros agrupados (DOLZ, NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004).

Quadro 1: Agrupamento de géneros ISD

DOMINIOS SOCIAIS DE

CAPACIDADES DE LINGUAGEM

EXEMPLOS DE GENEROS ORAIS E

COMUNICACAO DOMINANTES ESCRITOS
Cultura literaria ficcional NARRAR Conto maravilhoso
Mimeses da agao através da criagdo de intriga | Fabula
Lenda

Narrativa de aventura
Narrativa de ficgdo cientifica
Narrativa de enigma

Novela fantastica

Conto parodiado

Documentagdo e memorizacao
de agdes humanas

RELATAR
Representagdo pelo discurso de experiéncias
vividas, situadas no tempo

Relato de experiéncia vivida
Relato de viagem
Testemunho

Curriculum vitae

Noticia

Reportagem

Crbnica esportiva

Ensaio biografico

Discusséo de problemas
sociais controversos

ARGUMENTAR
Sustentagdo, refutagdo e
tomadas de posicao

negociagdo de

Texto de opinido

Didlogo argumentativo
Carta ao leitor

Carta de reclamagdo
Deliberagao informal
Debate regrado

Discurso de defesa (adv.)
Discurso de acusagdo (adv.)

Transmissao e construcao de
saberes

EXPOR
Apresentagdo textual de diferentes formas dos
saberes

Seminario

Conferéncia

Artigo ou verbete de enciclopédia
Entrevista de especialista

Tomada de notas

Resumo de textos “expositivos” ou
explicativos

Relatorio de experiéncia cientifica

Instrugtes e prescrigoes

DESCREVER ACOES
Regulagao mitua de comportamentos

Instrugdes de montagem
Receita

Regulamento

Regras de jogo
Instrugdes de uso
Instrugdes

Fonte: Dolz; Noverraz; Schneuwly (2004, p. 121).

Né&o sendo possivel classificar nenhum género textual de forma absoluta em um desses

agrupamentos, dada a sua heterogeneidade constitutiva, evidentemente, trata-se apenas de uma
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referéncia construida a partir de uma prototipicidade possivel baseada em fundamentos teéricos
que ajuda a resolver problemas praticos na escolha dos géneros e na sua organizacao em uma
progresséo.

Concluida a breve apresentacéo e discussao do conceito de género textual, na parte que

segue sdo feitas consideragdes a respeito do conceito de texto.

1.3 TEXTO

O conceito de texto é o eixo norteador das pesquisas realizadas no ambito da LT.
Todavia, da mesma forma que ha diversas possibilidades de definir a LT, ndo ha uma Unica
definicdo de texto. Sabe-se, por exemplo, que nao é qualquer conjunto de palavras que produz
uma frase e que um conjunto de frases também ndo produz um texto (CHAROLLES, 1988).
Segundo Koch (2001), desde as origens da LT até os dias atuais, o texto foi concebido de

diferentes formas:

1. texto como frase complexa (fundamentacdo gramatical);

2. texto como expansdo tematicamente centrada de macroestruturas
(fundamentacgéo semantica);

3. texto como signo complexo (fundamentacdo semidtica);

4. texto como ato de fala complexo (fundamentacdo pragmaética);

5. texto como discurso “congelado”— produto acabado de uma agéo discursiva
(fundamentacdo discursivo-pragmatica);

6. texto como meio especifico de realizagdo da comunicagdo verbal
(fundamentagdo comunicativa);

7. texto como verbalizagdo de operagdes e processos cognitivos
(fundamentagdo cognitivista). (KOCH, 2001, p. 12)

Essas diferentes formas de conceber o texto, conforme Koch e Elias (2016), evidenciam
um movimento que se inicia com uma fundamentacéo gramatical, momento em que o texto era
considerado a unidade mais alta do sistema linguistico; passando por uma fundamentacédo
comunicativa, quando o texto foi concebido como uma unidade basica da comunicagédo e
interacdo humanas; acrescentando também uma fundamentacdo cognitiva, quando foi
considerado como resultado de uma multiplicidade de operagGes cognitivas interligadas. Mais
recentemente, o texto tem sido concebido como uma entidade multifacetada (KOCH, 2004) e
como uma forma de cognicdo social (KOCH; ELIAS, 2016).

Compreender o texto como uma entidade multifacetada significa considera-lo como
“fruto de um processo extremamente complexo de interagdo social e de construcdo social de

sujeitos, conhecimento e linguagem.” (KOCH, 2004, p. 175), ou seja, significa aceitar que o
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texto é o resultado da articulacdo entre a dimensdo linguistica, a cognitiva, a social e a

interacional.

Dessa visdo de texto como entidade multifacetada, depreende-se que o
linguistico é condicdo necessaria, mas ndo suficiente, para 0 processamento
textual, visto que, em uma visdo interacionista da lingua, as formas néo sdo
analisadas per se, mas como fontes para as interacdes. (KOCH; ELIAS, 2016,
p. 34, grifo das autoras).

Dessa forma, conforme metafora de Beaugrande (1997), a materialidade linguistica de

um texto seria apenas a ponta de um iceberg. Considerando-se, numa abordagem interacional

de base sociocognitiva, que “o texto ¢ uma realizagdo que envolve sujeitos, seus objetivos, e

conhecimentos com proposito interacional” (KOCH; ELIAS, 2016, p. 32), ele pode ser também

compreendido como uma forma de cognicéo social.

Os textos, como formas de cognicéo social, permitem ao homem organizar
cognitivamente 0 mundo. E em razdo dessa capacidade que sdo também
excelentes meios de intercomunicagdo, bem como de producdo, preservacao
e transmissdo do saber. Determinados aspectos de nossa realidade social s6
sdo criados por meio da representacdo dessa realidade e sé assim adquirem
validade e relevancia social, de tal modo que o0s textos ndo apenas tornam o
conhecimento visivel, mas, na realidade, sociocognitivamente existente.
(KOCH, 2002, p. 157)

A compreensdo do texto como uma entidade multifacetada e como uma forma de

cognicdo social ndo € um impedimento para o estudo dos critérios de textualidade, das

tipologias e/ou sequéncias nem para a expansao do conceito, sobretudo por conta da influéncia

das TDIC, de forma a transcender o verbocentrismo, conforme sera discutido nas partes a

sequir.

1.3.1 Critérios de textualidade

Para Marcuschi (2008), os

critérios de textualidade, tal como foram primeiramente definidos por
Beaugrande/Dressler (1981)'% devem ser tomados com algumas ressalvas.
Primeiro, porque ndo se podem dividir os aspectos da textualidade de forma
tdo estanque e categorica. Alguns dos critérios sdo redundantes e se recobrem.
Segundo, porque tal como ja foi lembrado, ndo se deve concentrar a visao de
texto na primazia do cédigo nem na primazia da forma. Terceiro, porque nao
se pode ver nesses critérios algo assim como principios de boa formagao
textual, pois isto seria equivocado, ja que um texto ndo se pauta pela boa
formacéo tal como a frase, por exemplo. (MARCUSCHI, 2008, p. 93-94)

17 BEAUGRANDE, R. New Foundations for a Science of text and Discourse: Cognition, Communication and
freedom of Access to knowledge and society. Norwood: Ablex Publishing Corpotarion, 1997.
18 BEAUGRANDE, R.; DRESSLER, W.U. Einfhrung in die textlinguistik. Tuibingen: Neimeyer, 1981.



43

Assim, ainda segundo Marcuschi (2008, p. 97), os critérios de textualidade ndo devem
ser compreendidos como leis linguisticas. A auséncia de um ou outro critério ndo é um
impedimento para que se tenha um texto, pois ele € uma unidade de sentido e ndo uma unidade
formal nem linguistica. Desse modo, os critérios de textualidade ndo seriam principios de boa
formacéo do texto, em vez disso, no contexto desta pesquisa, atuam como categorias analiticas,
ou seja, como uma possibilidade para analisar o texto, bem como para compreender 0s
(sub)critérios de correcdo adotados pela Plataforma Adaptativa, considerando ndo apenas a
dimensdo linguistica, mas também a cognitiva (inclusive o processamento do texto) e a social
(sociodiscursiva).

Dessa forma, em Koch (2004) e em Marcuschi (2008), séo apresentados e (re)discutidos
os critérios de textualidade orientados pelo texto e com o foco na lingua (coesao e coeréncia);
os critérios de textualidade orientados pelo aspecto psicoldgico e com o foco na cognicdo
(intencionalidade e aceitabilidade); o critério orientado pelo aspecto computacional e com o
foco no processamento (informatividade) e, por fim, os critérios orientados pelo aspecto
sociodiscursivo e com foco no social (situacionalidade e intertextualidade).

Em trabalhos publicados até a década de 1990, foi postulada uma distingdo radical entre
coesdo e coeréncia, entre fatores centrados no texto e fatores centrados no usuario. Devido a
IS0, a coesao, caracterizada pela presenca de elementos na superficie textual era considerada
como uma condicao para o estabelecimento da coeréncia.

Segundo Koch (2004),

costumou-se designar por coesdo a forma como os elementos linguisticos
presentes na superficie textual se interligam, se interconectam, por meio de
recursos também linguisticos, de modo a formar um “tecido” (tessitura), uma
unidade de nivel superior a da frase, que dela difere qualitativamente. (KOCH,
2004, p. 35)

Ainda conforme Koch (2004), baseando-se na obra de Halliday/Hassan (1976)%°, foi
postulada a existéncia de cinco formas de coesdo: a) referéncia; b) substituicdo; c) elipse; d)
conjuncéo; e) coesao sequencial. Como néo havia clareza na diferenciagdo entre algumas
dessas formas de coesdo, principalmente entre substituicdo e elipse (j& que a elipse era
considerada como substituicdo por zero), os pesquisadores comecgaram a agrupar essas formas
em dois grandes processos coesivos constitutivos do texto: a coesdo referencial (remissdo ou

referéncia) e a coesdo sequencial. A primeira seria representada pelas retomadas, a segunda

' HALLIDAY, M.A.K.; HASAN, R. Cohesion in Spoken and Written English. London: Longman, 1976.
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pela continuidade (com a insercdo de informagdes novas). De qualquer forma, assim como a
coesdo sequencial, a referencial também colabora na continuidade e progressao do texto.

Em relacéo a coeréncia, a concepcao mais divulgada até a década de 1990, baseada em
Beaugrand e Dressler (1981)%, considerava que esse critério de textualidade caracterizava-se
pelo modo como os elementos da superficie textual se relacionavam para produzir sentido.
Segundo Koch (2004), tal conceituacdo € bastante redutora. A essa forma, hoje vista como
tradicional, foram feitas varias criticas (KOCH, 2004). A partir dos resultados de pesquisas,
foi possivel perceber que a coesdo ndo € condi¢do necessaria nem suficiente para a coeréncia,
ja que ela ndo estd no texto, mas sim €é construida a partir dele, em uma situacao interativa.
Conforme Koch (2004),

A coeréncia ndo é apenas um critério de textualidade entre os demais (e
centrado no texto!), mas constitui o resultado da confluéncia de todos os
demais fatores, aliados a mecanismos e processos de ordem cognitiva, como
0 conhecimento enciclopédico, o conhecimento compartilnado, o
conhecimento procedural, etc. O que se tem defendido é que a coeréncia
resulta de uma construgcdo dos usuarios do texto, numa dada situacéo
comunicativa, para a qual contribuem, de maneira relevante, todos os fatores
(de textualidade) aqui apresentados, a par de outros que passamos a
especificar. (KOCH, 2004, p. 43)

Para ndo aderir a concepcOes redutoras, € preciso compreender que 0s mecanismos da
coesdo dao conta da estruturacdo sequencial do texto (seja por recursos conectivos ou
referenciais), contudo eles ndo sdo da ordem sintética, mas sim da ordem de uma espécie de
semantica da sintaxe textual, ou seja, as pessoas usam determinados padrbes formais para
transmitir conhecimentos e produzir sentidos com recursos linguisticos (MARCUSCHI, 2008).
Mais recentemente, destaca Marcuschi (2008), o estudo sistematico e exaustivo dos marcadores
coesivos tem cedido lugar ao dos processos de referenciagdo?, que, conforme essa nova forma
de conceber a coesdo, dao conta ndo s6 da dimensdo formal, mas do aspecto pragmatico-
cognitivo do fenémeno.

Devido a esses estudos da referenciacdo, segundo Buin (2006), houve também uma
ampliacdo do conceito de coeréncia que passou a ser vista: 1) em funcdo da atividade
sociocognitiva do sujeito que escreve e/ou € a partir de suas experiéncias e seus objetivos e,
nesse caso, o foco de atencéo esta na atividade desenvolvida pelo sujeito frente ao texto escrito
ou ao processo de escrita; 2) em funcdo dos processos de interacdo social que circundam e

constituem essa atividade do sujeito que escreve ou Ié, fazendo com que o foco esteja também

20 BEAUGRANDE, R.; DRESSLER, W.U. Einfhrung in die textlinguistik. TGbingen: Neimeyer, 1981.
2L A esse respeito, consultar: Cavalcante, Rodrigues e Ciula (2003_, bem como Koch, Morato e Bentes (2005).
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na teia de relagcdes que compde tanto o processo de produgdo quanto o de leitura de um texto
escrito numa dada situacéo.

Com isso, é possivel perceber que a distingdo entre coesdo e coeréncia nao pode ser
feita de maneira estanque, como se fossem fenomenos independentes, pois “nem sempre a
coesdo se estabelece de forma univoca entre elementos na superficie textual” (KOCH, 2004, p.
46) e a coeréncia “se constroi por meio de processos cognitivos operantes na mente dos
usudrios, desencadeados pelo texto e seu contexto”, de forma que “a auséncia de elementos
Coesivos nao é, necessariamente, um obstaculo para essa construgdo.” (KOCH, 2004, p. 46).
Assim, contemporaneamente, a coeréncia tem sido vista como uma “construgdo situada dos
interlocutores” (KOCH, 2004, p. 47).

Dessa forma, na perspectiva pragmatico-cognitiva, ndo ha razéo para a separacao entre
fatores centrados no texto e fatores centrados no usuério, pois, segundo Koch (2004), todos eles
estariam simultaneamente centrados no texto e no usuario. Além disso, a lista dos critérios de
textualidade (coesdo, coeréncia, informatividade, situacionalidade, aceitabilidade,
intertextualidade, intencionalidade) ndo é exaustiva nem definitiva. Varios autores tém
apresentado outras possibilidades tais como: fatores de contextualizagdo (MARCUSCHI,
1983); consisténcia e relevancia (GIORA, 1985%); focalizacdo (KOCH; TRAVAGLIA, 1999).

Tendo apresentado e discutido os critérios de textualidade orientados pelo texto e pela
lingua, cabe, a partir deste momento, abordar os demais critérios. A intencionalidade é um dos
critérios de textualidade orientado pelo aspecto psicolégico e com o foco na cognigédo, mas que
esta centrado no produtor do texto, ou seja, “considera a inten¢do do autor como fator relevante
para a textualizagdo.” (MARCUSCHI, 2008, p. 126). Dessa forma, “a intencionalidade diz
respeito ao que os produtores de texto pretendiam, tinham em mente ou queriam que o leitor
fizesse com aquilo.” (MARCUSCHI, 2008, p. 126). Ainda segundo Marcuschi (2008, p. 127):

E dificil identificar a intencionalidade porque n&o se sabe ao certo o que
observar. Também ndo se sabe se ela se deve ao autor ou ao leitor, pois ambos
tém intencGes. Mas o problema fica ainda maior quando queremos analisar a
intencionalidade como critério de textualidade. Seria mais conveniente vé-la
integrada no plano global do texto e nos processos produtores de coeréncia.

A aceitabilidade, outro critério de textualidade orientado pelo aspecto psicoldgico e
com o foco na cognicdo, diz respeito a atitude do leitor em relacéo ao texto, ou seja, se 0 aceita
como coerente, coeso, interpretavel e significativo (MARCUSCHI, 2008, p. 127-128). Assim

como os demais critérios, a aceitabilidade ndo pode ser identificada somente na materialidade

22 GIORA, R. Segmentation and segment cohesion: on the thematic organization of text. Text, 3(2), 1983-p.155-
181.
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linguistica, ela estd relacionada a possibilidade de construcdo de sentidos (crédito de
coeréncia?®) atribuida ao texto pelo leitor. Dessa forma, para Marcuschi (2008), um problema
associado ao estudo da aceitabilidade esta relacionado a defini¢ao de seus limites: “sdo eles por
parte do sistema, da plausibilidade cognitiva ou da situacionalidade?” (MARCUSCHI, 2008, p.
128). Para esse autor, a aceitabilidade estaria relacionada a nogdes pragmaticas e teria uma
estreita ligacdo com a intencionalidade.

A informatividade, um critério orientado pelo aspecto computacional e com o foco no
processamento, €, segundo Marcuschi (2008), o mais 6bvio dos critérios de textualizacao, pois
ninguém produz um texto para ndo dizer nada.

A rigor, ser informativo significa, pois, ser capaz de dirimir incertezas. [...] A
informacédo é um tipo de contetdo apresentado ao leitor/ouvinte, mas ndo €
algo 6bvio. Perguntar pelos conteldos de um texto ndo é 0o mesmo que
perguntar pelas informacgdes por ele trazidas. (MARCUSCHI, 2008, p. 132)

Com isso, a informatividade se torna um critério bastante complexo e pouco especifico,
baseado numa concepcéo de informacao vaga e ndo computacionalmente clara (MARCUSCHI,
2008).

Por fim, ha os dois critérios orientados pelo aspecto sociodiscursivo e com foco na
sociedade: a situacionalidade e a intertextualidade. A situacionalidade refere-se ao
relacionamento que pode ser estabelecido entre o texto e a situacdo social, cultural etc., ou seja,
0 seu contexto. Essa contextualizacdo atua como um parametro tanto na interpretacdo quanto
na producdo de textos. Dessa forma, “a situacionalidade pode ser vista como um critério de
adequacdo textual” (MARCUSCHI, 2008, p. 129) a um determinado contexto. No entanto,
Marcuschi (2008, p. 129) salienta que ndo se pode confundir situacionalidade com contexto,
pois o contexto é um dos aspectos centrais da situacionalidade, mas se distingue dela. Com
isso, “a situacionalidade ndo forma um principio autbnomo, na medida em que é em muitos
casos um aspecto de outros critérios.” (MARCUSCHI, 2008, p. 129).

Partindo-se do pressuposto de que nédo existem textos que néo estabelecam uma relagéo
com outros textos, Marcuschi (2008, p. 130, grifo do autor) define, a partir do dicionario de
analise do discurso, a intertextualidade como uma “propriedade constitutiva de qualquer texto
e 0 conjunto das relacdes explicitas ou implicitas que um texto ou um grupo de textos
determinado mantém com outros textos”. Ainda segundo Marcuschi (2008, p. 131), a

intertextualidade colabora com a coeréncia textual, mais do que um critério de textualidade,

2 Crédito de coeréncia refere-se a disposicao e ao empenho do ouvinte/leitor para aceitar o discurso do outro como
coerente, utilizando todo o conhecimento que possui para fazer deduces e recobrir lacunas (CHAROLLES, 1998).
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ela “¢ também um principio constitutivo que trata o texto como uma comunhao de discursos e
nao como algo isolado” (MARCUSCHI, 2008, p. 132).
Concluida a discussdo sobre os critérios de textualidade, na sequéncia, Sao

contempladas as tipologias e/ou sequéncias textuais.

1.3.2 As tipologias e/ou sequéncias textuais

Além da concepcdo de texto e critérios de textualidade, uma outra discussdo travada no
ambito da LT e que tem implicacdes neste trabalho diz respeito a nogdo de tipo/sequéncia de
texto, pois os critérios e subcritérios de correcdo da Plataforma Adaptativa investigada
incorporam termos que apontam para categorias tipoldgicas/sequenciais.

Conforme foi discutido anteriormente, os géneros textuais sdo considerados maleaveis,
por isso, na sua caracterizagdo, importam mais as fun¢des comunicativas, cognitivas e
institucionais do que as regularidades linguisticas (MARCUSCHI, 2005 [2002]). No entanto,
isso ndo significa que os tracos linguisticos sejam desprezados, em vez disso, eles sdo
contemplados quando o foco € o estudo dos tipos ou sequéncias.

Para Marcuschi (2008), tipo textual

designa uma espécie de construcdo tedrica {em geral uma sequéncia
subjacente aos textos} definida pela natureza linguistica de sua composicao
{aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagfes logicas, estilo}. O tipo
caracteriza-se muito mais como sequéncias linguisticas (sequéncias retoricas)
do que como textos materializados; a rigor, sao modos textuais. Em geral, 0s
tipos textuais abrangem cerca de meia dizia de categorias conhecidas como:
narracdo, argumentacao, exposi¢cdo. O conjunto de categorias para designar
tipos textuais € limitado e sem tendéncia a aumentar. (MARCUSCHI, 2008,
p. 154, grifo do autor)

Essa definicdo retoma e expande a que foi apresentada em Marcuschi (2005 [2002]).
Nela, fica evidente o carater mais abstrato da no¢do de tipo, pois se trata de uma construcéo
tedrica. Afinal, para se comunicarem, as pessoas utilizam géneros textuais que se corporificam
por meio de textos, 0s quais, evidentemente, sdo constituidos por diversos tipos, entendidos
como sequéncias linguisticas tipificadas. Assim, um texto concreto, sempre heterogéneo
tipologicamente, é considerado descritivo, narrativo, argumentativo, expositivo ou injuntivo
quando ha a predominancia de um tipo (MARCUSCHI, 2008).

Desse modo, se, por um lado, na definicdo de género textual, predominam os critérios
sociocomunicativos e socio-histdricos, por outro, na concepg¢édo de tipo textual, prevalecem

como norteadores 0s aspectos linguisticos. Todavia, 0s tipos ndo chegam a constituir um texto
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ou um género, em vez disso, eles correspondem a uma sequéncia cujos tragos linguisticos sdo
recorrentes (MARCUSCHI, 2005). Tais nogdes, entretanto, ndo devem ser consideradas
dicotomicamente, pois género, texto e tipo ndo subsistem de forma isolada nem sao alheios um
ao outro. Antes disso, sdo formas complementares e integradas constitutivas do texto em
funcionamento (MARCUSCHI, 2008).

A partir de Werlich (1975 [1973])*, Marcuschi (2005 [2002]) apresenta os tracos
linguisticos distintivos de cada tipo, conforme citacéo a seguir:

Um elemento central na organizacdo de textos narrativos é a sequéncia
temporal. J& no caso de textos descritivos predominam as sequéncias de
localizagdo. Os textos expositivos apresentam o predominio de analiticas ou
entdo explicitamente explicativas. Os textos argumentativos se dao pelo
predominio de sequéncias contrastivas explicitas. Por fim, os textos injuntivos
apresentam o predominio de sequéncias imperativas. (MARCUSCHI, 2005
[2002], p. 29)

Desta feita, embora em Marcuschi (2005 [2002] e 2008), os tipos sejam definidos como
sequéncias, para Adam (2011 [2008]), a caracterizagdo feita a partir de Werlich (1975 [1973])
é deveras genérica e se diferencia da que € feita na teoria das sequéncias, a qual, portanto, seria
menos generalizante. Essa teoria, que foi influenciada pela concepcdo psicognitiva dos
esquemas, considera que as “assercdes narrativas, descritivas, argumentativas e explicativas,
factuais ou ficcionais, antes constroem representacdes esquematicas do mundo que se ajustam
a ele” (ADAM, 2011 [2008], p. 207). Além disso, nela, narrar, descrever, argumentar e
explicar sdo macroagOes sociodiscursivas que ndo podem ser descritas a partir das teorias
classicas dos atos de discurso.

Nessa teoria, as sequéncias sdo compreendidas como unidades textuais tipificadas e
mais complexas que os periodos, as quais Sa0 compostas por macroproposicoes, isto €, por
“uma espécie de periodo cuja propriedade principal é a de ser uma unidade ligada a outras
macroproposi¢des, ocupando posigoes precisas dentro do todo ordenado da sequéncia”
(ADAM, 2011 [2008], p. 205). Desse modo, uma sequéncia é considerada também uma
estrutura, isto é:

. uma rede relacional hierarquica: uma grandeza analisavel em partes
ligadas entre si e ligadas ao todo que elas constituem;

. uma entidade relativamente autbnoma, dotada de uma organizagéo
interna que lhe é propria, e, portanto, em relagdo de dependéncia-
independéncia com o conjunto mais amplo do qual faz parte (0 texto).
(ADAM, 2011 [2008], p. 205, grifos do autor)

24 WERLICH, Egon (1973). Typologie der Texte. Heidelberg: Quelle et Meyer, 1975.
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Em Adam (2011 [2008]), sdo apresentadas as caracteristicas prototipicas da sequéncia
descritiva, narrativa, argumentativa, explicativa e dialogal. Nas sequéncias descritivas, ha uma
fragil caracterizacdo sequencial, posto que elas formam ciclos mais de periodos do que de
sequéncias. Por isso, elas ndo séo consideradas como macroproposi¢cdes, mas sim como
proposic¢Bes que sdo agrupadas em periodos de extensdo variavel e ordenadas de acordo com
um plano de texto, sendo identificadas no nivel dos enunciados minimos (atribuicdo de um
predicado a um sujeito, por exemplo). Mesmo assim, sdo suficientemente tipificadas a ponto de
serem reconhecidas como unidades particulares.

Desse modo, ainda de acordo com o autor supracitado, nos segmentos descritivos,
diferentemente do que acontece nas sequéncias narrativas, argumentativas e explicativas, ndo
h& uma organizacao interna pré-configurada, antes disso, trata-se de operac6es de qualificacao
de um todo, selecdo de partes desse todo, qualificacdo das partes, renomeacdo do todo, entre
outras, as quais sempre expressam um ponto de vista.

Em Adam (2011 [2008]), sdo apresentadas quatro macrooperacOes, a saber: 1)
tematizacdo; 2) aspectualizacdo; 3) relacdo; 4) expansdo por subtematizacdo. Essas
macrooperagdes, por sua vez, agrupam operacfes, as quais, por ndo possuirem uma ordem
sequencial, ddo a impresséo de que a descricdo é cadtica.

A macrooperacao de tematizacdo é considerada a mais importante das proposicoes
descritivas, pois, além de Ihes conferir a unidade, possui caracteristicas tipificadas a ponto de
fazer do periodo uma espécie de sequéncia. Ela se realiza por meio da pre-tematizacédo (ou
ancoragem), na qual o objeto, ou seja, o tema da descricdo, é apresentado, quase sempre por
uma forma nominal; da pos-tematizacéo (ou ancoragem diferida), na qual ha um adiamento na
apresentacdo do objeto e/ou tema da descricéo; retematizacdo (ou reformulagédo), em que sao
apresentadas novas denominacdes ao objeto/tema, fechando o periodo descritivo. (ADAM,
2011 [2008], p. 218-219)

Apoiada na tematizagdo, ocorre a macrooperacdo de aspectualizagdo, que pode ser
realizada por meio da fragmentacdo, que compreende a selecdo de partes do objeto/tema da
descricdo; bem como da qualificacdo, que consiste na atribuicdo de propriedades ao todo ou as
partes selecionadas. Geralmente, a qualificacéo é feita pelo nome + adjetivo e pelo predicativo
do verbo ser.

A macrooperacdo de relacdo retne a relacdo de contiguidade e de analogia. A de
contiguidade pode ser temporal, apresentando uma referéncia temporal ao objeto/tema, ou
espacial entre 0 objeto/tema centro da descri¢do e outros que podem se tornar o centro. Tais

elementos, nos textos escritos, normalmente, aparecem no cotexto anterior ou posterior a
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proposicao descritiva. J& a relagdo de analogia consiste na descri¢do do todo ou das partes por
meio da comparacdo explicita ou implicita (metafora).

Por fim, a macrooperacéo de expansao por sutbtematizacdo compreende a ampliacéo
da descricdo por meio da adicdo de qualquer operacdo a uma anterior. Essa extenséo, que ocorre
por intermédio de operagBes reconheciveis e repetiveis, é potencialmente infinita,
independentemente do objeto/tema ou do género textual.

A segunda sequéncia apresentada e discutida por Adam (2011 [2008]) é a narrativa, a
qual, de modo geral, pode ser considerada como a exposi¢édo de fatos, os quais abarcam tanto
acles quanto eventos. Na agdo, um agente humano ou antropomdrfico que provoca ou tenta
impedir uma mudanca; no evento, em vez de um agente, ha causas.

N&o ha uma tnica forma de construcdo dessa sequéncia. As narrativas de baixo grau de
narrativizacdo sdo compostas pela simples enumeracdo de uma série de aces ou eventos. Ja
nas com o mais alto grau de narrativizagdo, a trama é formada por cinco macroproposi¢oes
narrativas de base, duas que indicam os limites: antes e depois do processo; trés que
representam o nucleo: inicio, curso e fim do processo. Tais macroproposi¢des apontam para o
gue comumente é chamado de enredo.

O antes do processo corresponde a situacdo inicial, na qual h4d a exposi¢do ou a
orientacdo, caracterizadas pelo estado de equilibrio que sera perturbado com o decorrer da
histéria. O inicio do processo refere-se ao n6 ou desencadeador que justamente provoca a
perturbacgdo, causando a tensdo. O curso do processo compreende as re-acOes e avaliagdes
decorrentes da perturbacdo. O fim do processo abrange o desenlace ou resolu¢cdo em que ha a
reducdo da tensdo causada pela perturbacdo. O depois do processo diz respeito a situacao final,
na qual é apresentado um novo estado de equilibrio.

Para Bronckart (2009 [1997]), além dessas cinco macroproposi¢cdes, hd outras duas,
denominadas por ele de fases: a de avaliacé@o e a de moral. Na fase de avaliacéo, cuja posi¢édo
na sequéncia parece ser livre, comenta-se sobre o desenrolar da histéria. Na fase da moral, que,
normalmente aparece no inicio ou no fim da sequéncia, é explicitada a significacdo global
atribuida a historia.

A aplicacao desse esquema gue comega com a situacao inicial e termina com a situagao
final, é, segundo Adam (2011 [2008]), um processo interpretativo de construcdo de sentidos,
pois esta submetido a escolhas e decisfes de estrutura¢do cujo centro é a identificacdo de um
nucleo e um desenlace. Além disso, € marcado pela segmentacdo e por marcas linguisticas

muito diversas.
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Dando continuidade, sdo apresentadas as sequéncias argumentativas. Elas
caracterizam-se pela presenca da premissa (ou dados), que corresponde a constatacdo de
partida; pelos argumentos, elementos que conduzem a uma conclusao provavel, os quais podem
corresponder aos suportes de uma lei de passagem, de microcadeias de argumentos ou a
movimentos argumentativos encaixados; contra-argumentos que refutam uma tese ou
argumento efetivo ou virtual; conclusdo-assercdo (ou nova tese), a qual resultada dos
procedimentos argumentativos.

Desse modo, fica evidente que argumentacdo ndo pode ser dissociada da polémica e,
por conseguinte dos movimentos de demonstrar-justificar e refutar. As sequéncias
argumentativas nao possuem uma ordem linear obrigatoria, todavia comportam dois niveis: o
justificativo e o dialdgico/contra-argumentativo. No primeiro, o interlocutor praticamente nao
é considerado, sendo a estratégia argumentativa regida pelos conhecimentos colocados. No
segundo, o dialdgico, hd uma negociagdo com um contra-argumentador real ou potencial e a
estratégia visa a uma transformacdo dos conhecimentos.

Posteriormente, Adam (2011 [2008]) aborda as sequéncias explicativas, que se
caracterizam por apresentar causas ou razes para uma afirmacao inicial, podendo aparecer em
segmentos curtos. A estrutura dessa sequéncia comporta: o objeto a ser explicado (afirmacao
inicial), nacleo explicativo (informagfes que respondem aos questionamentos) e ratificagdo
(conclusdo-avaliacao).

Finalmente, as sequéncias dialogais referem-se a segmentos compostos por turnos de
fala, tipicos do que é chamado de texto dialogal-conversacional. Todavia, ndo se restringem a
oralidade, englobam, também, a imitagdo da conversacdo oral presente na escrita em géneros
como entrevista, romance, conto etc. A sequéncia dialogal caracteriza-se, principalmente, pela
alternancia de turnos ou réplicas. Geralmente, a abertura e o encerramento acontecem por meio
de sequéncias faticas; a pergunta, a resposta e avaliacdo fazem parte da sequéncia transacional.

No quadro a seguir, ha uma sintese das abordagens de tipo/sequéncia discutidas.
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TIPOS TEXTUAIS SEQUENCIAS TEXTUAIS
Marcuschi (2005 [2002]) a
CATEGORIA partir de Werlich (1975 Adam (2011 [2008])
[1973])
Caracteristicas Definicéo Caracteristicas
Qua|_|f|ca~gao. Fragll_ . Operagdes de: tematizacéo,
. . caracterizagao gequenmal, aspectualizacao, relacdo e
DESCRITIVO Sequéncia de localizacéo formam ciclos mais de periodos ex anséo’ or
que de sequéncias; enunciados subt%matiza? %o
minimos. 6e0.
- ~ 1) Enumeracdo de a¢Bes ou
Exposicdo de acdes ou eventos eventos. 2) situagdo inicial;
NARRATIVO Sequéncia temporal reais ou imaginarios. Presenca L !
no; re-acdo; desenlace e
de agente ou causa. situago final
Premissa ou dados;
ARGUMENTATIVO | Sequéncia contrastiva explicita Polémica. Demonstrar-justificar argumen_tos, contra-
e refutar. argumentos; concluséo ou
nova tese.
Sequéncia analitica,
EXPOSITIVO explicitamente explicativa
Explicacdo. Apresentam causas Objeto a ser explicado,
EXPLICATIVO ou razdes para uma afirmacgéo nlcleo explicativo e
inicial. ratificagdo.
INJUNTIVO Sequéncias imperativas
Alternéncia de turnos e/ou Inte;cra?r?tl: ?:Sagztr;ura,
DIALOGAL réplicas. Segmentos compostos ava?ia %10 ir{tercgmbi(’) de
por turnos de fala. gfec’hamento

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesse quadro, foram contempladas as duas abordagens: a de Marcuschi (2005 [2002])
a partir de Werlich (1975 [1973]) e a de Adam (2011 [2008]). Em comparag¢do com 0s tipos
apresentados por Marcuschi (2005 [2002]), em Adam (2011 [2008]), nota-se a auséncia da
injuncao, a presenca de uma sequéncia com o nome de explicativa cuja defini¢do se assemelha
a da expositiva, bem como o acréscimo da dialogal. A falta de uma sequéncia injuntiva deve-
se, segundo Bronckart (2009 [1997]), ao fato de que Adam considera os segmentos injuntivos,
programaticos ou instrucionais como descrigdes de agdes. Na descricdo das sequéncias,
percebe-se também que a Unica que ndo tem como foco um objeto/tema, mas sim agdo ou evento
é a narrativa.

Essa concepcdo de sequéncia de Adam (2011 [2008]) influencia na definicdo dos
agrupamentos de géneros feita pelo ISD, sobretudo na definigéo das capacidades de linguagem
dominantes em cada agrupamento, conforme pode ser verificado no Quadro 1. Além disso,

conforme o ja dito, o conhecimento a respeito das sequéncias torna-se relevante neste trabalho
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para compreender os saberes subjacentes a divisdo dos (sub)critérios de correcdo da Plataforma
Adaptativa em agrupamentos distintos.

Tendo concluido essa discussao, a seguir, é contemplada a ampliacdo do conceito de
texto, a qual se torna essencial considerando que o texto de corre¢cdo produzido com as

ferramentas da Plataforma é nato digital e multissemiotico.

1.3.3 Transcendendo o verbocentrismo: do texto ao hipertexto

Com base no que ja foi discutido neste trabalho, constata-se o quanto o conceito de texto,
no ambito da LT, é dindmico e vem sofrendo alteracdes no decorrer do tempo e com 0 avango
das pesquisas. No entanto, segundo Cavalcante e Custodio Filho (2010, p. 63), mesmo com essa
expansdo conceitual, ainda havia nos estudos da LT um verbocentrismo, isto é, as “diversas
perspectivas e conceitos sobre o texto, quase sempre definem esse objeto como exclusivamente
linguistico, manifestado pela fala e/ou pela escrita e, hoje, pela modalidade de linguagem
praticada na internet”. Assim, ao aderir a perspectiva do texto como um objeto complexo e
multifacetado, é preciso contemplar também o néo verbal. Para isso, ainda segundo os autores
supracitados, é necessario: 1) compreender que linguagem engloba tanto o verbal quanto o ndo
verbal, 2) retirar o adjetivo linguistico das defini¢cGes para que elas possam englobar também
as diversas semioses.

Destarte, Cavalcante e Custodio Filho (2010) chamam a atengéo ainda para a natureza
multimodal dos textos e para o fato de que é preciso construir um aparato teérico-metodol6gico
no interior da LT que dé conta de analisar as diferentes semioses. Os autores destacam que tem
havido um grande esforco de pesquisadores da area de LT para desenvolver uma teorizacdo
sobre a constituicdo multimodal de alguns géneros textuais. Ha, nesse esforco, uma enorme
influéncia das TDIC. Se, de acordo com Elias (2017 apud Coeckelbergh, 2011%), as tecnologias
interferem no que fazemos, na forma como vivemos e no modo como interpretamos 0 mundo,
entdo, é possivel afirmar que as

constantes inovagdes tecnoldgicas a que estamos expostos nos dias de hoje
pdem em evidéncia de modo mais acentuado a dinamicidade e a plasticidade
de nossas préticas textuais. [..] O texto nas midias digitais apresenta
caracteristicas que diferem daquelas do texto no papel, sem que isso signifique
gue essas praticas sejam entendidas dicotomicamente. (ELIAS, 2017, p. 457)

% COECKELBERGH, M. What are we doing? Microblogging, the ordinary private and the primacy of the
presente. Emerald: jornal of information, communication & ethics in society, Enschede, v. 9, n. 2, 2011, p. 127-
136.
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Desse modo, a ampliacdo do texto enquanto objeto de estudo j& ndo é mais uma
tendéncia, mas sim uma necessidade urgente, pois 0 avanco e a democratizacao do uso das
TDIC

colocam novos desafios conceituais aos estudos do texto, que tém ampliado
seus limites e expandido suas fronteiras conceituais a partir de articulacGes
interdisciplinares no intuito de abarcar a multiplicidade de agBes —
linguisticas, cognitivas e sociais — e multissemioses envolvidas na producao
de sentidos, incluindo, entdo as dimensdes ndo verbais na compreensao e
producdo textual. (FARIAS; CORTEZ, 2021, p. 25)

Nesse sentido, no momento atual, ha, na LT, um cendrio singular e instigante justamente
por conta dessa ampliacdo do conceito de texto, o qual passa a ser considerado um construto
dindmico que vai além da materialidade linguistica, o que significa a possibilidade e/ou a
necessidade de ampliacdo do corpus de analise, o qual pode ser composto por filmes, romance,
contos, seriados etc. (CAVALCANTE; CUSTODIO FILHO, 2010), mas também por
hipertextos digitais.

E justamente nesse contexto de expansdo das TDIC e do conceito de texto que ganha
destaque o estudo do hipertexto digital (KOCH, 2002; XAVIER, 2002; MARCUSCHI;
XAVIER, 2010), o qual ¢ considerado como uma “revoluciondria tecnologia da linguagem”
(XAVIER, 2010, p. 210). Esse termo, todavia, ndo tem origem no ambito da LT, mas sim no
campo técnico-informatico.

Segundo Lévy (1993, p. 28), “a ideia de hipertexto foi enunciada pela primeira vez por
Vannevar Bush em 1945 no célebre artigo intitulado ‘As We May Think’”. Ainda de acordo
com Lévy (1993), Bush defendia que a mente humana funciona por meio de associagdes em
um processo reticular, o qual seria impossivel reproduzir, mas que poderia inspirar a criacao de
sistemas de indexacdo e organizacdo de informacdes, inicialmente cientificas, menos artificiais
como o Memex. Nesse dispositivo imaginado por Bush, um imenso reservatério multimidia de
documentos, as conexdes entre os textos ainda ndo eram chamadas de hipertextuais.

Foi somente na década de 1960 que “Theodore Nelson inventou o termo hipertexto para
exprimir a ideia de escrita/leitura ndo linear em sistema de informatica” (LEVY, 1993, p. 29).
Esse sistema idealizado por Nelson, o Xanadu, uma espécie de Biblioteca de Alexandria,
contendo textos literarios e cientificos, seria uma rede acessivel sincronamente por meio da qual
0S usuarios poderiam

escrever, se interconectar, interagir, comentar os textos, filmes e gravacdes
sonoras disponiveis na rede, anotar os comentarios etc. [...] O Xanadu,
enquanto horizonte ideal ou absoluto do hipertexto, seria uma espécie de
materializacdo do dialogo incessante e multiplo que a humanidade mantém
consigo mesmo e com o seu passado. (LEVY, 1993, p.29)
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Nem o Memex nem o Xanadu conseguiram atingir a amplitude imaginada por seus
idealizadores, pois havia limitacfes do ponto de vista informéatico, o que impossibilitava a
programacédo de bancos de dados cujos algoritmos fossem capazes de gerenciar gigantescas
massas de dados, e do ponto de vista financeiro, j& que 0s meios materiais para indexar,
digitalizar e formatar uniformemente as informaces teriam que ser avancados e, por isso,
ficariam muito caros. Além disso, a constituicdo de um hipertexto gigante, como o preconizado
por esses pioneiros, esbarrava nas dificuldades de organizagéo, de selecéo e de contextualizacdo
da informac6es para usuarios diversos. (LEVY, 1993)

Isto posto, mesmo admitindo que o “hipertexto ¢ talvez uma metafora valida para todas
as esferas da realidade em que significaces estejam em jogo “ (LEVY, 1993, grifo do autor),
do ponto de vista sociotécnico, o hipertexto pode ser definido como

um conjunto de nos ligados por conexdes. Os nds podem ser palavras, paginas,
imagens, graficos ou parte de graficos, sequéncias sonoras, documentos
complexos que podem eles mesmos ser hipertextos. Os itens de informacao
ndo sdo ligados linearmente, como em uma corda com nos, mas cada um deles,
ou a maioria, estende suas conexdes em estrela, de modo reticular. Navegar
em um hipertexto significa, portanto, desenhar um percurso em uma rede que
pode ser tdo complicada quanto possivel. Porque cada né, pode, por sua vez,
conter uma rede inteira.

Funcionalmente, um hipertexto é um tipo de programa para a organizacéo de
conhecimentos ou dados, a aquisicdo de informagfes e a comunicagdo.
(LEVY, 1993, p. 33)

Ainda do ponto de vista sociotécnico, o hipertexto é considerado como dinamico,
estando em constante (re)construcdo. Ele se organiza de modo fractal, seus nds e as suas
conexdes sdo heterogéneos, ndo ha uma unidade organica, motor interno ou centro, visto que
os diversos centros s&o como pontas luminosas sempre em movimento. (LEVY, 1993)

Com um ou dois cliques, obedecendo por assim dizer ao dedo e ao olho, ele
[0 hipertexto] mostra ao leitor uma de suas faces, depois outra, um certo
detalhe ampliado, uma estrutura complexa esquematizada. Ele [o hipertexto]
se redobra e desdobra a vontade, muda de forma, se multiplica, se corta e se
cola outra vez de outra forma. Nao é apenas uma rede de microtextos, mas sim
um grande metatexto de geometria variavel, com gavetas, com dobras. Um
paragrafo pode aparecer ou desaparecer sob uma palavra, trés capitulos sob
uma palavra do paragrafo, um pequeno ensaio sob uma das palavras destes
capitulos, e assim virtualmente sem fim, de fundo falso em fundo falso.
(LEVY, 1993, p. 41)

Ja na perspectiva linguistico-discursiva, o hipertexto digital pode ser definido como

um suporte linguistico-semiotico hoje intensamente utilizado para estabelecer
interacOes virtuais desterritorializadas. Segundo a maioria dos autores, 0
termo designa uma escritura ndo-sequencial e ndo-linear, que se ramifica e
permite ao leitor virtual o acessamento praticamente ilimitado a outros textos,
a partir de escolhas locais e sucessivas em tempo real. [...]
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O hipertexto é também uma forma de estruturacéo textual que faz do leitor,
simultaneamente, um co-autor do texto, oferecendo-lhe a possibilidade de
opcao entre caminhos diversificados, de modo a permitir diferentes niveis de
desenvolvimento e aprofundamento de um tema. (KOCH, 2002, p. 63)

Por meio desse trecho citado, € possivel perceber que Koch (2002) apresenta uma
definicdo que considera um hipertexto como um suporte e como uma forma de estruturacéo
textual e ndo como um texto digital que emerge do e para o ciberespago. Todavia, no mesmo
trabalho, a autora, a partir de Perfetti (1996)2°, adverte que, na discussio a respeito de texto e
hipertexto, ndo se pode esquecer ndo s que ambos sao textos, mas, principalmente, que todo
texto é hipertextual, conforme trecho reproduzido adiante.

Adotando esta linha de pensamento e levando em conta a concepgao de texto
atualmente adotada pele Linguistica Textual, isto é, que todo texto constitui
uma proposta de sentidos multiplos e ndo de uma Gnico sentido, e que todo
texto é plurilinear na sua construcao, poder-se-ia afirmar que — pelo menos do
ponto de vista da recepc¢do — todo texto é um hipertexto. (KOCH, 2002, p. 61)

Desse modo, Koch (2002), baseando-se em Marcuschi (1999)?, destaca que a novidade
do hipertexto digital reside na tecnologia utilizada, a qual permite a integracao eficientemente
de elementos que, no texto impresso, aparecem sob a forma de notas, citagdes, referéncias, fotos
etc., “linearizando o deslinearizado e deslinearizando o linearizado, ou seja, subvertendo os
movimentos e redefinindo as func¢des dos constituintes textuais classicos” (KOCH, 2002, p.
87).

Todavia, esse posicionamento de Koch (2002) nao é unanime entre os pesquisadores.
Braga (2010) declara que, para Lemke (2002)%,

0 que difere o texto impresso do hipertexto ndo é apenas a diferenca de
tecnologia — ja que € possivel simular o livro em todos esses aspectos — mas
sim o fato de, em primeiro lugar, a rede de conexdes do hipertexto ativar a
nossa expectativa de que haverd links atrelados aos diferentes segmentos
textuais e, em segundo lugar, a interacdo entre estes segmentos ndo ser
orientada por uma sequéncia padrdo preestabelecida, que pode ser observada
ou ndo pelo leitor. (BRAGA, 2010, p. 179, grifo da autora)

Sem davida alguma, conforme Marquesi e Cabral (2017), o desenvolvimento da Internet
possui um papel essencial na popularizacdo do hipertexto digital, juntamente com o da Web

(World Wide Web)®. A Web 2.0, cujo foco foi comunicagdo, e a 3.0, cujo foco esta na

% PERFETTI, Charles A. Text and hipertexto. In: ROUET et al. (eds.), 1996, p. 157-161.

2T MARCUSCHI, L.A. Linearizagdo, cognicdo e referéncia: o desafio do intertexto. Comunicag&o. In: 1V Coléquio
da Associacdo Latinoamericana de Analistas do Discurso. Chile, Santiago, abril de 1999.

2 | EMKE, J.L. Travels in Hypermodality. Visual Communication, v.1, n.3, 2002, p. 299-325. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/240697247_Travels_in_Hypermodality. Acesso em 15 jul. 2022.

2% De acordo com Barros e Caiado (2017), apesar de comumente serem utilizados como sinénimos, o termos
Internet e Web, ainda que intrinsicamente associados, ndo designam exatamente a mesma coisa. Desse modo, a
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cooperacao e que também é conhecida como Web semantica, potencializaram a publicacdo, o
compartilhamento e a organizacdo de informacgdes, bem como a interagdo entre 0s usuarios
(BARROS; CAIADO, 2017). A

Internet é responsavel ndo apenas pela disseminagdo de informagdes, mas
também pela infinita ampliacdo das possibilidades de interagdo. A esse
respeito, vale a pena lembrar os dizeres de Lévy (2011, p. 3)%, para quem “¢
o0 suporte digitalizado da informagdo, da comunicacdo, que faz com que
abordemos a informacdo de maneira interativa e que todas as informacfes
sejam ligadas entre si”. ( MARQUESI; CABRAL, 2017, p. 480)

Na definicdo a seguir, a Internet, como um ambiente do ciberespaco, ganha destaque,
pois o hipertexto € considerado como o que origina e representa um novo modo de enunciagao
tipico desse ambiente, o digital. Xavier (2002, p. 135, grifo do autor), inicialmente, declara que

0 hipertexto,

longe de ser a mera jungdo de processador de texto, mais hipermidia, mais
rede digital de comunicacdo, ou até mesmo um texto verbal eletrdnico
sofisticado, € antes uma nova forma de apresentar, representar, articular e
trabalhar linguistica, semantica e cognitivamente os dados multi-semiéticos
dispostos na tela do computador. O modo de enunciagéo digital é gerado pelo
Hipertexto, através do qual o hiperleitor acessa e absorve sinestesicamente as
informacdes, fazendo todos os vérios modos enunciativos funcionarem
sinergicamente para a efetivacdo da leitura hipertextual . [...] O Hipertexto
“mixa” os modos de enunciacd0o sem que um tenha supremacia sobre
quaisquer outros.

Posteriormente, € a dinamicidade e o didlogo com as diversas semioses que ganham
destaque, conforme citagdo: “Por hipertexto, entendo uma forma hibrida, dindmica e
flexivel de linguagem que dialoga com outras interfaces semidticas, adiciona e acondiciona
a sua superficie formas outras de textualidade.” (XAVIER, 2010, p. 208, grifo do autor).

Nessas definicdes, é possivel identificar algumas das principais caracteristicas do
hipertexto digital, a saber: 1) ndo-linearidade; 2) volatilidade; 3) espacialidade topografica; 4)
fragmentariedade; 5) multissemiose; 6) interatividade; 7) iteratividade; 8) descentracdo
(KOCH, 2002).

=

nao-linearidade (geralmente considerada a caracteristica central);
volatilidade, devido a propria natureza (virtual) do suporte;

3. espacialidade topogréfica, por se tratar de uma espaco de escritura/leitura
sem limites definidos, ndo-hierarquico, nem tépico;

fragmentariedade, visto que ndo possui um centro regulador imanente;
multissemiose, por viabilizar a absorcdo de diferentes aportes signicos e
sensoriais numa mesma superficie de leitura (palavras, icones, efeitos
sonoros, diagramas, tabelas tridimensionais);

N

o s

Internet refere-se a uma rede que conecta computadores e a Web € a ferramenta que possibilita essa conexdo por
meio de navegadores.

%0 Lévy, P. As formas do saber. Entrevista a Florestan Fernandes Jr. 2001. Disponivel em:
http://www.nomads.usp.br/documentos/entrevistas/levy/levy.htm. Acesso em 15 jul. 2022.
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6. interatividade, devido a relagdo continua do leitor com multiplos autores
praticamente em superposi¢cdo em tempo real;

7. iteratividade, em decorréncia de sua natureza intrinsicamente polifénica e
intertextual;

8. descentracdo, em virtude de um deslocamento indefinido de tdpicos,
embora ndo se trate, é claro, de um agregado aleatério de fragmentos
textuais. (KOCH, 2002, p. 64)

Conforme Koch (2002), a ndo linearidade é caracteristica do hipertexto que mais recebe
destaque, sendo que ela esta presente tanto na leitura quanto na producdo. Por meio da tela, o
leitor tem mais liberdade que na leitura convencional, por meio do texto impresso, pois, no
hipertexto digital, ndo é imposta uma sequéncia hierarquica das partes a serem lidas que deve
ser seguida. No entanto, essa liberdade € relativa, pois cabe ao produtor do hipertexto predefinir
quais e com que textos haverad ligacdes, ou seja, ele decide quais serdo os nos, isto €, 0s
hiperlinks, mas ndo pode fixar um Unico percurso de leitura. (XAVIER, 2010)

De acordo com Xavier (2002, p. 152), do ponto de vista técnico-informatico, o hiperlink
“¢ a ideia motriz do Hipertexto. E ele quem dé origem, viabilidade e visibilidade ao Hipertexto
em rede.” Desse modo, os hiperlinks podem ser definidos como

elos que vinculam mdtua e infinitamente pessoas e instituicdes, enredando-as
em uma teia virtual de saberes com alcance planetario a qualquer hora do dia.
Esses hiperlinks permitem ao usuério realizar livremente desvios, saltos e
fugas instantaneas para outros locais virtuais da rede de modo cémodo, prético
e econdmico. A distancia de um individuo a outro, de um texto a outro, de
uma ideia a outra passa a ser medida por rapidos cliques-de-mouse sobre essas
engenhocas digitais. (XAVIER, 2002, p. 153, grifos do autor)

Do ponto de vista linguistico-discursivo, ainda segundo Xavier (2002), o hiperlink pode

ser definido como um mecanismo de referenciag@o “digital remissivo”. Todavia, ndo

é qualquer palavra, icone ou fotografia no texto eletrdnico que pode ou merece
receber um hiperlink. Em tese, somente 0s que remetam o hiperleitor a outros
conhecimentos relevantes ao todo daquela pagina virtual devem ser
“linkados”. Sendo assim, o processo de referenciacao digital-remissivo dentro
do Hipertexto nasce e passa, impreterivelmente, pelos hiperlinks que vao
ponteando dizeres diversos na malha digital. (XAVIER, 2002, p. 153, grifos
do autor)

Ainda para Xavier (2002), os hiperlinks possuem fungdes linguisticas, cognitivas e
interacionais. Linguisticamente, atuam como déiticos, indicando e sugerindo caminhos ao
leitor, e como elementos de coesdo. O hiperlink déitico “funciona, originalmente, como um
apontador enunciativo, e, por essa razdo, é também um focalizador de atencdo por
exceléncia.” (XAVIER, 2002, p. 163, grifos do autor). A fungao coesiva do hiperlink ndo seria
somente a de “entrelagar os discursos em um universo enorme de outros dizeres agora

disponiveis hipertextualmente, mas, sobretudo, ‘amarrar’ as informagdes para permitir que os
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usuarios os transformem em conhecimento real e em conclus@es relativamente seguras [...]
(XAVIER, 2002, p. 169).

Do ponto de vista cognitivo, os hiperlinks funcionam como encapsuladores de
informac@es que permitem ao usuario ampliar cada vez mais seus conhecimentos. Desse modo,
“o hiperlink é capaz de fazer funcionar determinados modelos mentais adequados aos dados
circunstanciais e as experiéncias de seus possiveis hiperleitores” (XAVIER, 2002, p. 173).

Por fim, na perspectiva interacional, 0s

hiperlinks, por principio, constituem-se pegas estratégicas de interacdo, a
medida que marcam sua presenca e se insinuam pomposa e insistentemente
para 0 usuario com seus desenhos futuristas, suas tonalidades e neons
ofuscantes. Tais enunciados revestidos por efeitos especiais “linkados” na tela
sdo formas digitais de convidar, maneiras de chamar o usuério a conexao com
0 Web-enunciador e seu discurso formatado no Hipertexto. (XAVIER, 2002,
p. 180, grifos do autor)

Em suma, ainda que eletrénico, o hipertexto digital &€ um texto, por isso ele esta sujeito
as mesmas condicdes de textualidade se os critérios ndo forem entendidos como regras de boa
formacdo, conforme ja discutido anteriormente. Por exemplo: o hipertexto digital é, por
esséncia, intertextual devido a sua natureza de texto multiplo e a sua iteratividade. Além disso,
ele também possui um alto grau de informatividade, permitindo a seu leitor, por meio dos
hiperlinks, uma ampliacdo quase infinita das informag6es. (KOCH, 2002)

Isto posto, a discussdo dos conceitos-chave realizada nesta tese se torna necessaria e
pertinente, pois tanto as concepcdes de texto e de textualidade que estdo subjacentes as
ferramentas digitais disponibilizadas pela Plataforma Adaptativa quanto as que orientam a
pratica corretiva do corretor tém efeitos no processo de correcdo e, por conseguinte, na
reescrita. Se as ferramentas disponibilizadas pela Plataforma direcionarem a corre¢do somente
para aspectos superficiais e normativos, esta subjacente uma concepc¢éo reducionista de texto e
de correcdo. Por outro lado, se, mesmo que as ferramentas oportunizem transcender uma préatica
corretiva deveras restritiva, o corretor corrigir a producdo do aluno com um foco excessivo na
materialidade linguistica, identificando e/ou resolvendo apenas as infragdes a norma padréo,
ndo contemplando os critérios de textualidade nem oportunizando a reescrita, por exemplo, ele
demonstra enfatizar apenas a dimenséo estritamente linguistica (material) do texto e do género
textual, ignorando a cognitiva, a social e a interacional. Além disso, ndo se pode perder de vista
que o texto de correcdo mediado pelas ferramentas da Plataforma é nato digital,
multissemidtico, linkado e transforma a imagem da producéo do aluno em um hipertexto.

Concluida a exposicédo a respeito dos conceitos-chave, tendo em vista que o objeto de

pesquisa é a correcdo de textos escolares escritos mediada por ferramentas digitais de uma
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Plataforma Adaptativa, na secdo em sequéncia, é feita a discussao a respeito das concepcdes de

escrita, bem como das praticas escolares de producéo de correcdo de textos.
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2 DAS CONCEPCOES DE ESCRITA AS PRATICAS ESCOLARES DE PRODUCAO E
CORRECAO DE TEXTOS

Conforme ja mencionado, o objeto de pesquisa contemplado nesta tese é a correcéo de
texto escolar mediada pelas ferramentas digitais de uma Plataforma Adaptativa. Considerando
que o texto corrigido é escrito e produzido por alunos em processo de ensino e aprendizagem,
torna-se necessario compreender ndo s6 as concepcOes de escrita, mas também as préaticas
escolares de ensino que deram origem a esses textos.

Para tanto, esta secdo foi dividida em trés subsecdes. Na primeira, € contemplada a
discussdo das concepcdes de escrita como uma oferta de contrapalavra, CoOmo um processo e
como um trabalho, as quais estdo subjacentes a uma pratica corretiva que transcende a mera
identificacdo de erros gramaticais ou a higienizacdo (JESUS, 1995; JESUS, 1997; BRASIL,
1998). Na segunda, sdo abordadas as diversas praticas escolares de ensino da escrita. Na

terceira, o foco sdo as praticas escolares de reescrita e de correcdo do texto escolar.

2.1 CONCEPCOES DE ESCRITA

Embora, em alguns contextos de ensino e aprendizagem, a concepgao de escrita como
um dom e como uma questdo de inspiracdo (e criatividade) ainda seja propagada, de acordo
com Kato (1995, p. 86), nas pesquisas académicas, essa € uma abordagem ha muito tempo
questionada e superada. Apesar disso, 0 cenario das investigacGes sobre escrita esta longe da
estabilidade e da unanimidade tedrica, ndo s6 porque se trata de um objeto naturalmente
propenso a abordagens transdisciplinares, mas também porque ha uma grande diversidade de
filiacOes teoricas que se interessam por ele. Com isso, ha diferentes possibilidades de
agrupamento dos estudos.

Garcez (1998) agrupa as pesquisas a partir de trés grandes vertentes tedrico-
metodologicas: a) experimental/positivista; b) a cognitivista; e c) a sociointeracionista. Nos
estudos que aderem a perspectiva teorico-metodologica experimental/positivista, o objetivo €,
por meio de experimento controlado, “conhecer o crescimento da qualidade do texto escrito”
(GARCEZ, 1998, p. 24), o que é feito a partir da aplicacdo de pré-teste e pos-teste. Nas
pesquisas cognitivistas, o foco ¢ “desvelar os mecanismos mentais do sujeito, as etapas da
escrita, as relagdes entre as diversas varidveis que interferem no processo de producdo de
textos” (GARCEZ, 1998, p. 24). Nos estudos que aderem a concepcdes tedrico-metodologicas

sociointeracionistas, o foco esta “nos modos de participagdo dos interlocutores” (GARCEZ,
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1998, p. 45) na producéo de textos.

Em Koch e Elias (2015), sdo apresentadas trés abordagens de escrita: a) com foco na
lingua; b) com foco no escritor; e ¢) com foco na interagdo. A abordagem da escrita com foco
na lingua, esta subjacente “a concep¢do de linguagem como um sistema pronto, acabado,
devendo o escritor se apropriar desse sistema e de suas regras.” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 33);
além disso, o sujeito é concebido como “pré-determinado pelo sistema, o texto é visto com
um simples produto de uma codificagdo realizada pelo escritor a ser decodificado pelo leitor.”
(KOCH; ELIAS, 2015, p. 33, grifo das autoras).

A abordagem com foco no escritor, esta subjacente a concepgdo de escrita como
representagdo do pensamento, de “sujeito psicologico, individual, dono e controlador de sua
vontade e de suas a¢des” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 33, grifo das autoras) e de texto como “um
produto — I6gico — do pensamento (representagdo mental) do escritor” (KOCH; ELIAS, 2015,
p. 33).

A abordagem com foco na interago, esta subjacente a concepgdo de escrita “como
producdo textual, cuja realizacdo exige do produtor a ativacdo de conhecimentos e a
mobilizagao de varias estratégias.” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 34); de linguagem interacional
(dialogica); de sujeito ativo, como ator/construtor social que dialogicamente se constroi e é
construido pelo texto, o qual é considerado “um evento comunicativo para o qual concorrem
aspectos linguisticos, cognitivos, sociais e interacionais” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 34).

Ainda que utilizando uma nomenclatura diferente e ndo fazendo referéncia exatamente
as mesmas pesquisas, € possivel perceber varias semelhancas entre essas duas formas de
agrupamento: ambas contemplam abordagens fundamentadas tedrico-metodologicamente em
concepcOes cognitivas e interacionistas; ambas ndo contemplam os estudos dos letramentos, 0s
quais abordam os impactos da escrita na sociedade.

Apesar da pertinéncia e das contribui¢cOes desses agrupamentos, para os fins desta
pesquisa, ndo sem correr 0s riscos da excessiva simplificacdo e generalizacéo, prefiro identificar
e diferenciar estudos que: a) tém como foco os aspectos textuais-discursivos da escrita, a qual
é entendida como uma forma de interacéo discursiva, logo, de natureza social®; b) enfatizam o
aspecto cognitivo (e/ou psicolinguistico), nos quais a escrita é concebida como um processo e

como um trabalho®2; ¢) dedicam-se a estudar os impactos da escrita na sociedade, atualmente,

31 Entre eles: Garcez, 1998; Pécora, 1999; Val, 1999; Geraldi, 2001[1984]; Schneuwly e Dolz, 2004; Koch;
Elias, 2015.

32 Entre eles: Hayes e Flower, 1980; Flower e Hayes, 1981; Goodman, 1990; Fiad e Mayrink-Sabinson, 1991;
Kato, 1995; Hayes, 1996; Fiad, 2006; Hayes, 2009; Hayes, 2012.
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filiadas aos Novos Estudos do Letramento®,

Neste trabalho, no entanto, considerando o vinculo com o processo de ensino e
aprendizagem de LP em contexto escolar, bem como o fato de que a préatica corretiva no
contexto estudado consiste na producdo de textos do género comentério e bilhete com a
mediacdo de ferramentas digitais da Plataforma Adaptativa, interessa-me compreender,
conforme o explicitado nas partes a seguir, a escrita tanto do ponto de vista interacional, como

uma oferta de contrapalavra, quanto do cognitivo, como um processo e um trabalho.

2.1.1 A escrita como uma oferta de contrapalavra®

Nesta parte, apresento reflexdes sobre a concepcao interacional de escrita, baseadas na
ADD, principalmente em Voléchinov (2017 [1929]) e Bakhtin (2016a [1979]; 2016b [1979];
2016¢ [1997]; 2016d [1997]), obras que fazem parte do que tem sido chamado de Circulo
Bakhtin, mas sem desconsiderar as contribuic@es oferecidas por uma abordagem com influéncia
da Linguistica Textual (KOCH; ELIAS, 2015).

Na perspectiva da ADD, ndo existe enunciagdo nem interagéo discursiva se ndo houver
um interlocutor, pois a palavra, signo ideoldgico por exceléncia, procede de alguém e se dirige
a alguém, como uma ponte langada entre mim e o outro. (VOLOCHINOV, 2017 [1929], p.
205). Quando esse outro ndo pode ser um interlocutor real, para que ocorra a enunciacao, ele
pode ser substituido pela imagem de um representante do grupo social ao qual pertence o
locutor. Na ADD, a enunciagdo é entendida como ininterrupta. Com isso, por mais significativo
e completo que parega ser, qualquer enunciado é apenas um elo de uma corrente complexa e
infinita de enunciados.

Nas obras do Circulo de Bakhtin, as consideracfes sobre dialogia, responsividade e
enunciacgdo referem-se tanto a oralidade quanto a escrita. VVoléchinov (2017 [1929]) usa como
exemplo o livro para afirmar que ele é um ato de fala impresso, constituindo-se, portanto, como
um elemento da comunicagdo verbal. Como todo enunciado, “mesmo que seja escrito e
finalizado, responde a algo e orienta-se para uma resposta” (VOLOCHINOV, 2017 (1929), p.
184), a escrita pode ser concebida como uma oferta de contrapalavra.

A natureza interativa da lingua, retomada de diversas formas nas obras do Circulo, €

33 Entre eles: Barton e Hamilton, 2000; Street, 2014; Kleiman, 1995; Oliveira e Kleiman, 2008.

3 Inspirado em “Leitura: uma oferta de contrapalavras” (GERALDI, 2007). E preciso destacar também que, apesar
de ndo utilizar as obras do Circulo de Bakhtin como fundamentagéo teérica, Marcuschi (2010) declara que a escrita
deve ser considerada como uma forma de interlocugéo entre leitor-texto-autor, uma perspectiva semelhante a que
sera desenvolvida nesta parte do trabalho.
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enfatizada no trecho citado a seguir.

A realidade efetiva da linguagem ndo é o sistema abstrato de formas
linguisticas nem o enunciado monoldgico isolado, tampouco o ato
psicofisioldgico de sua realizacdo, mas o acontecimento social da interagdo
discursiva que ocorre por meio de um ou varios enunciados.

Desse modo, a interacéo discursiva ¢ a realidade fundamental da lingua.
Obviamente, o didlogo, no sentido estrito da palavra é somente uma das
formas da interacdo discursiva, apesar de ser a mais importante.
(VOLOCHINOV, 2017 [1929], p. 219, grifos do autor)

A partir desse trecho, é possivel perceber que, na obra referenciada e, em geral, na
concepcao do Circulo, a esséncia da lingua ndo estd nas suas formas abstratas nem na
enunciacdo monologal, mas sim na interacdo discursiva (ou verbal, conforme algumas
traducgdes). Sendo a enunciagdo o produto da interacdo de dois ou mais individuos socialmente
organizados, logo de natureza social, ela ¢ determinada “pelas condi¢des reais do enunciado e,
antes de tudo, pela situaco social mais proxima.” (VOLOCHINOV, 2017 [1929], p. 204).

Também no trecho citado, percebe-se que o dialogo é concebido como uma das formas
de interacdo discursiva. Segundo Ivanova (2011), a

elaboracéo da teoria do didlogo é uma caracteristica da linguistica do século
20. Na Europa ocidental, podem-se mencionar abordagens as mais variadas,
gue véo desde a Escola de Palo Alto, passando pela etnometodologia de H.
Sacks e E. Schegloff e a sociolinguistica de J. Gumperz e W. Labov, até a
analise conversacional de A. Sinclair e R. M. Coulthard, na Inglaterra, a
pragmatica linguistica desenvolvida no laboratério de C. Kebrat-Orecchioni e
no grupo de pesquisas de R. Vion, na Francga, e a teoria da modalizagdo do
didlogo de J. Moeschler e E. Roulet, na Suigca. Na Russia, 0s estudos sobre o
didlogo se desenvolvem em vérios centros de pesquisa, como Moscou,
Saratov, Tver*, Ekaterinburg. (IVANOVA, 2011, p. 240).

A obra de Vol6chinov (2017 [1929]), embora seja uma das precursoras do Circulo a
contemplar o didlogo, ndo é a primeira a aborda-lo no cenario russo. Um estudo sobre o dialogo,
ainda pouco conhecido no Ocidente e que, segundo Ivanova (2011), também ficou esquecido
na Rdssia, chama atencdo por anteceder, em apenas seis anos, a publicacdo da obra de
Voléchinov (2017 [1929]). Trata-se do artigo “Sobre a fala dialogal”, de Jakubinskij (2015
[1923]).

Na perspectiva de Jakubinskij (2015 [1923]), tendo em vista que foram utilizados
exemplos de obras literarias e ndo de didlogos reais, seu trabalho ndo deveria ser lido como uma
“tentativa de analise do didlogo”, mas sim como uma reflexdo que tinha por “objetivo mostrar
que o dialogo é um fendmeno particular da fala e tracar, de maneira geral e incompleta, como
essa ‘particularidade’ se manifesta”. (JAKUBINSKIJ, 2015 [1923], p. 116, grifo do autor).

De acordo com Ivanova (2011), Jakubinskij (1892-1945) era um linguista que fazia
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parte dos formalistas russos, grupo no qual era conhecido pelas suas publicacdes sobre a
fonética da lingua poética. Por essa razao, talvez, tenha sido, no minimo, surpreendente a
publicagdo em 1923 de “Sobre a fala dialogal”, obra na qual o autor “define o didlogo como
uma forma direta de interacdo verbal e analisa o papel da percepgdo visual e auditiva do
interlocutor nessa interacdo” (IVANOVA, 2011, p. 242).

Para Jakubinskij (2015 [1923], p. 76), a forma dialogal ¢ universal, pois “ndo existe
interacao verbal sem didlogo”. Para ele “toda interacao entre os individuos € necessariamente
uma inter-acdo.” (JAKUBINSKIJ (2015 [1923], p. 76). Nesse sentido, para o autor, ha varias
formas possiveis de combinacdo das formas dialogais e monologais com as mediatizadas e ndo
mediatizadas, entre, entre elas: 1) a forma dialogal ndo mediatizada, que corresponderia ao
didlogo conversacional cotidiano; 2) a forma monologal ndo mediatizada, como na fala dos
participantes em uma reunido; 3) a forma monologal mediatizada, como nos enunciados escritos
que ndo estejam representando o dialogo do cotidiano.

Apesar de constatar essas diversas possibilidades, o foco do seu estudo é a forma
dialogal ndo mediatizada, ou seja, o dialogo conversacional da vida cotidiana (JAKUBINSKIJ,
2015 [1923], p. 65). Para Jakubinskij (2015 [1923]), a forma dialogal ndo mediatizada

tem um caréater natural, essencialmente no sentido de que ele corresponde,
enquanto alternancia de acGes e de reacdes, aos fatos sociais de interacdo nos
quais o social se aproxima o mais perto possivel do biologico
(psicofisiologico). (JAKUBINSKIJ, 2015 [1923], p. 79)

Essa chamada forma dialogal ndo mediatizada de comunicacéo verbal, a conversa do
cotidiano, caracteriza-se pela “mudanga rapida de agdes e reagdes entre individuos”,
diferentemente da monologal que é mediatizada, geralmente escrita, ¢ corresponde “a forma
longa de acdo voltada para alguém no momento da comunicagdo.” (JAKUBINSKIJ, 2015
[1923], p. 63).

Assim, na definicdo de dialogo conversacional de Jakubinskij (2015 [1923]), ganha
importancia também a no¢édo de réplica, conforme é possivel verificar nos trechos a seguir:

Esse tipo de didlogo se caracteriza pelos seguintes tracos: uma troca rapida de
falas, na qual cada elemento que compde a troca constitui uma réplica, sendo
cada réplica altamente condicionada pela outra; a troca se desenvolve sem
qualquer reflexdo prévia; os participantes ndo estabelecem previamente
nenhum tipo de finalidade especifica; ndo ha uma sequéncia premeditada na
construcao das réplicas, que sdo extremamente curtas. (JAKUBINSKIJ, 2015
[1923], p. 64, grifo do autor).

O didlogo tem como principal caracteristica o fendbmeno das réplicas: a
tomada de turno [govorenie] de um interlocutor alterna com a de um ou varios
interlocutores. Essa alternancia toma a forma seja de uma sucessdo (um
“comega” depois o outro “termina”), seja de uma interrupcéo, o que acontece
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frequentemente, sobretudo quando se trata de um didlogo emocional.
Entretanto, pode-se dizer, de certa forma, que é justamente a interrupcéo
reciproca que caracteriza o dialogo globalmente tomado. [...]. Além disso,
dizer que o didlogo se caracteriza pela possibilidade de interrup¢do significa
gue, do ponto de vista do locutor, toda atividade de fala é inacabada: ela supe
uma sequéncia apos a contrarréplica. (JAKUBINSKIJ, 2015 [1923], p. 81,
grifo do autor).

Nesses trechos, verifica-se que, na nocao de réplica de Jakubinskij (2015 [1923]), subjaz
uma concepcao de responsividade associada somente a forma de comunicagdo ndo mediatizada
face a face na qual a resposta, que também pode ser uma interrup¢éo, é imediata. Tal concepgéo,
embora tenha inspirado as obras do Circulo de Bakhtin, foi nelas ampliada.

Em Voldchinov (2017 [1929]) essa nocdo se expande, conforme trecho a seguir, 0
dialogo passa a

ser compreendido de modo mais amplo ndo apenas como a comunicacao
direta em voz alta entre pessoas face a face, mas como qualquer comunicacao
discursiva, independentemente do tipo. Um livro, ou seja, um discurso verbal
impresso também é um elemento da comunicacao discursiva. Esse discurso é
debatido em um diélogo direto e vivo, e, além disso, é orientado para uma
percepcdo ativa: uma analise minuciosa e uma réplica anterior, bem como uma
reacdo organizada, também impressa, sob formas diversas elaboradas em cada
esfera da comunicagdo discursiva (resenhas, trabalhos criticos, textos que
exercem influéncia determinante sobre trabalhos posteriores etc.). Além disso,
esse discurso verbal € inevitavelmente orientado para discursos anteriores
tanto do prdprio autor quanto de outros, realizados na mesma esfera, e esse
discurso verbal parte de determinada situagdo de um problema cientifico ou
de um estilo literario. Desse modo, o discurso verbal impresso participa de
uma espécie de discussdo ideoldgica em grande escala: responde, refuta ou
confirma algo, antecipa as respostas e criticas possiveis, busca apoio e assim
por diante. (VOLOCHINOV, 2017 [1929], p. 219)

No trecho supracitado, é possivel encontrar uma das bases da concepcéo de dialogismo
do Circulo de Bakhtin. A partir dele, percebe-se que, na ADD, “o discurso ¢ dialdgico por
natureza” (BAKHTIN, 2016 [1997]c, p. 116). Toda interacdo discursiva, portanto,
independentemente do tipo relativamente estavel de enunciado (género) em que se realiza ou
da modalidade (oral ou escrita), ¢ dialogica, pois dois “enunciados alheios confrontados, que
nada sabem um do outro, se querem tocar, ainda que de leve, 0 mesmo tema (pensamento),
entram inevitavelmente em relagdes dialogicas entre si.” (BAKHTIN, 2016 [1979]b, p. 88).

Ja que Volochinov (2017 [1929]) compreende a interacdo discursiva, a qual ocorre por
meio de enunciados orais e escritos, como a realidade fundamental da lingua/linguagem, o
dialogismo ndo poderia ser uma caracteristica somente do dialogo face a face, isto é, da
conversa cotidiana. Com isso, é colocada em evidéncia a natureza social dos enunciados, por

meio dos quais ocorre a interacao discursiva, conforme citacdes a seguir:
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A situacdo social mais proxima e o ambiente social mais amplo determinam
completamente e, por assim dizer, de dentro a estrutura do enunciado. [...]
Antes de mais nada, ele é determinado de modo mais préximo pelos
participantes do evento do enunciado, tanto os imediatos quanto os distantes,
e em relacdo a uma situacdo determinada [...].(VOLOCHINOV, 2017 [1929],
p. 206, grifo do autor).

O centro organizador de qualquer enunciado, de qualquer expressao ndo esta
no interior, mas no exterior: no meio social que circunda o individuo. [...] O
enunciado como tal € em sua completude um produto da interagdo social, tanto
a mais proxima, determinada pela situacdo da fala, quanto a mais distante,
definida por todo o conjunto das condi¢fes dessa coletividade falante.
(VOLOCHINOV, 2017 [1929], p. 216, grifo do autor).

A partir desses trechos, constata-se que a existéncia e mesmo a estrutura dos enunciados
ndo podem ser dissociadas dos falantes nem do contexto em que ocorrem. Dessa forma, todo
enunciado € concreto, resulta da relacdo com o objeto, com outros falantes e com outros
enunciados, tornando-se, portanto, uma totalidade no que diz respeito aos sentidos e ndo a
forma, o que o torna Unico, irrepetivel e responsivo.

De acordo com Bakhtin (2016a [1979]):

0 enunciado ndo é determinado por sua relacdo apenas com o objeto e com o
sujeito falante (e por sua relacdo com a linguagem enquanto sistema de
possibilidades potenciais, enquanto dado), mas — € isso é 0 que mais importa
para nds — de forma imediata com outros enunciados no ambito de um dado
campo da comunicacdo. (BAKHTIN, 2016b [1979], p. 98-99, grifo meu).

Todo enunciado concreto é um elo na cadeia da comunicagdo discursiva de
um determinado campo. Os proprios limites do enunciado sdo determinados
pela alternéncia dos sujeitos do discurso. Os enunciados ndo sdo indiferentes
entre si nem se bastam em si mesmos; uns conhecem os outros e se refletem
mutuamente uns nos outros. Esses reflexos matuos determinam o caréter.
Todo enunciado é pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com 0s
quais esta ligado pela identidade da esfera de comunicagdo discursiva. Todo
enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta dos enunciados
precedentes de um determinado campo (aqui concebemos a palavra “resposta”
no sentido mais amplo): ela os rejeita, confirma, completa, baseia-se neles,
subentende-o0s como conhecidos, de certo modo os leva em conta. [...]. Por
isso, todo enunciado é repleto de variadas atitudes responsivas a outros
enunciados de um campo da comunicacdo discursiva. (BAKHTIN, 2016a
[1979], p. 57, grifo do autor).

Assim, todo enunciado é resultado da relacdo objeto-falante-outros enunciados, mas
também aponta para outra triade: passado-presente-futuro do processo de trocas culturais, isto
¢, o enunciado “une passado, presente e futuro, pois ndo esta ligado apenas aos elos precedentes,
mas também aos elos subsequentes da comunicacao discursiva, formando assim um continuum
na cadeia histdrica da cultura. ” (BEZERRA, 2016, p. 162).

Com isso, conforme trechos a seguir, fica evidente que para a ADD todo enunciado,
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diferentemente da palavra e da oragdo, ¢ “uma totalidade de sentidos” (BAKHTIN, 2016b

[1979], p. 99, grifo do autor) e ndo de forma, a qual é apenas gramatical e abstrata.

Como cada palavra, a oracdo tem conclusibilidade de significado e
conclusibilidade de forma gramatical, mas essa conclusibilidade de
significado é de indole abstrata e por isso mesmo téo precisa: € o0 acabamento
do elemento, mas ndo o acabamento do conjunto. [...]. Por isso, cada
enunciado se caracteriza, antes de tudo, por certo conteldo semantico-objetal
(BAKHTIN, 2016a [1979], p. 46-47, grifo do autor).

O enunciado é o minimo a que se pode responder, com que se pode concordar
ou n&o concordar. Um enunciado nega ou afirma algo. N&o se pode responder
a uma ora¢do porque em si mesma ela ndo afirma (nem nega). Ela s6 se torna
afirmacdo no contexto, na relacdo com outras oragdes, na totalidade de um
enunciado. (BAKHTIN, 2016d [1997], p. 133).

Portanto, o acabamento de um enunciado, que é relativo, nessa perspectiva, € marcado
pela alternancia dos interlocutores.

Cada enunciado isolado é um elo na cadeia da comunicagdo discursiva. Ele
tem limites precisos, determinados pela alternancia dos sujeitos do discurso
(falantes), mas no ambito desses limites o enunciado, como a monada de
Leibniz, reflete o processo do discurso, 0s enunciados do outro, e antes de
tudo os elos precedentes da cadeia (as vezes 0s mais imediatos, e vez por outra
até os mais distantes — os campos da comunicacdo cultural). (BAKHTIN,
2016a [1979], p. 60).

Nas fronteiras do enunciado da-se a alternancia dos sujeitos do discurso. O
término de um enunciado é como que interrompido no possivel discurso do
outro. As fronteiras do enunciado sdo as fronteiras dos sujeitos do discurso,
isto &, as fronteiras dialégicas.

A totalidade e o fim (conclusdo) do enunciado ndo podem ser determinados
apenas pelo acabamento ldgico seméntico-objetal. [...]. O enunciado como
totalidade estd sempre direcionado, enderecado a alguém. (BAKHTIN, 2016d
[1997], p. 135).

Outra caracteristica do enunciado na perspectiva da ADD é a irrepetibilidade, pois

no fluxo ilimitado na fala [qualquer oracdo] pode repetir-se um ndmero
ilimitado de vezes em forma absolutamente idéntica, mas como enunciado (ou
parte do enunciado) nenhuma oragdo, mesmo a de uma so palavra, jamais pode
se repetir: € sempre um novo enunciado (ainda que seja uma citagao). [...]

No dmbito de um mesmo enunciado, a oracdo pode repetir-se (a repeticdo, a
citacdo de si mesma, o involuntério), mas a cada vez ela é sempre nova parte
do enunciado, pois mudou de lugar e de funcdo na plenitude do enunciado.

O enunciado em sua plenitude é enformado como tal pelos elementos
extralinguisticos (dialdgicos), esta ligado a outros enunciados. (BAKHTIN,
2016b [1979], p. 79).

Dessa forma, todo enunciado, oral ou escrito, sendo dialdgico, o é também responsivo.

Em realidade — repetimos —, todo enunciado, além do seu objeto, sempre
responde (no sentido amplo da palavra), de uma forma ou de outra, enunciados
do outro que o antecederam. O falante ndo é um Ad&o e, por isso, 0 proprio
objeto do seu discurso se torna inevitavelmente um palco de encontro com
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opinides de interlocutores imediatos (na conversa ou na discussao sobre algum
acontecimento cotidiano) ou com pontos de vista, visGes de mundo, correntes,
teorias, etc. (no campo da comunicacdo cultural). (BAKHTIN, 2016a [1979],
p. 61).

Com isso, embora a realizagdo de um enunciado em uma determinada situacdo seja

individual, um falante de cada vez ou um mondélogo, a enunciagdo nunca é monolégica. Na

concepgdo do Circulo, o ato discursivo individual, isto é, a enunciagdo monologica, seria uma

contradicao, pois

o0 enunciado monoldgico ja é uma abstragdo, apesar de ser, por assim dizer,
uma abstracdo natural. Qualquer enunciado monolégico [monologal],
inclusive 0 monumento escrito, € um elemento indissoltvel da comunicagdo
discursiva. Todo enunciado, mesmo que seja escrito e finalizado, responde a
algo e orienta-se para uma resposta. Ele é apenas um elo na cadeia ininterrupta
de discursos verbais. (VOLOCHINOV, 2017 [1929], p. 184)

Nesse sentido, um enunciado pode ser monologal, no que diz respeito a sua forma, mas,

devido a sua natureza social, jamais monoldgico, pois o falante ndo é um Adao biblico
(BAKHTIN, 2016a [1979], p. 61). Assim,

[...] o mondlogo estd mais concentrado no aspecto ldgico-objetal ou lirico-
emocional do discurso, e ndo é desviado dessa concentracdo pela interferéncia
real ou presumida do outro (pelo ponto de vista do outro, pela discordancia do
outro, etc.). No discurso monoldgico [monologal], o0 ouvinte tem carater mais
indefinido e coletivo (embora esse “coletivo” possa ser sentido de modo
diferenciado:  amigos-correligionérios, inimigos-adversarios, etc.). O
principal é que o mondlogo exclui a interferéncia do ouvinte nos momentos
decisivos do discurso, o ouvinte pode reagir apenas a totalidade do monélogo,
e assim mesmo s6 a revelia. [...]. E necessario, evidentemente, considerar o
relativismo do mondlogo (pois ndo existe mondlogo absoluto) [...]
(BAKHTIN, 2016c [1997], p. 123).

Cada enunciado € uma réplica do didlogo, e 0 monélogo esté repleto de ecos
dos enunciados do outro. (BAKHTIN, 2016d [1997], p. 131, grifo do autor).

Essa impossibilidade de existir um enunciado monolégico, de certa forma, ja havia sido

percebida também por Jakubinskij (2015 [1923]), conforme trecho citado a seguir.

Deve-se notar que, mesmo a recepc¢ao de um monologo escrito (um livro, um
artigo) provoca interrupcoes e réplicas, em certos casos no pensamento; em
outros casos, em voz alta, ou ainda por escrito, sob a forma de sublinhamentos,
anotacgdes nas margens, folhas inseridas etc. (JAKUBINSKIJ, 2015 [1923], p.
79).

Tendo em vista tudo o que foi mencionado, € possivel concluir que, diferentemente de

Jakubinskij (2015 [1923]), para quem o didlogo “¢ a forma mais natural da linguagem e sua

presenca marcante na linguagem pratico-cotidiana reveste-se de um carater automatico e

inconsciente” (GRILLO, 2017, p. 66), no Circulo de Bakhtin, principalmente a partir de
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Voléchinov (2017 [1929]), o didlogo “¢ a forma bésica de compreensao do outro e de si mesmo,
bem como a forma mais importante da interagao discursiva.” (GRILLO, 2017, p. 66).

Ademais, considerando que todo texto escrito responde a alguma coisa, mas também ja
tenta antecipar as respostas dos interlocutores, ele pode ser considerado uma oferta de
contrapalavra de um locutor para o seu interlocutor real ou projetado. O ato de escrever,
portanto, nessa perspectiva interacional, pode ser compreendido como uma atividade
responsiva. Com isso, ndo sO 0 texto de correcdo pode ser considerado uma resposta, mas
também a propria produgdo do aluno antes mesmo da reescrita, conforme também foi apontado
por Menegassi e Lima (2018).

Essa proposta esta de acordo com o que Koch e Elias (2015) apresentam como escrita
com foco na interacéo

a escrita € um trabalho no qual o sujeito tem algo a dizer e o faz sempre em
relacdo a um outro (seu interlocutor/leitor) com um certo propésito. Em razéo
do objetivo pretendido (para que escrever?), do interlocutor/leitor (para quem
escrever?), do quadro espago-temporal (onde? quando?) e do suporte de
veiculagdo, o produtor elabora um projeto de dizer e desenvolve esse projeto,
recorrendo a estratégias linguisticas, textuais, pragmaticas, cognitivas,
discursivas e interacionais, vendo e revendo, no proprio percurso da atividade,
a sua producdo. (KOCH; ELIAS, 2015, p. 36)

Mesmo que nessa definicdo dada por Koch e Elias (2015) o outro se refira apenas ao
interlocutor e ndo ao objeto nem aos demais enunciados aos quais necessariamente o texto
escrito responde, fica claro que a escrita, na perspectiva interacional, procede de um locutor e
se dirige a um interlocutor (ou a interlocutores). A producédo de enunciados escritos, de qualquer
extensdo ou género textual, faz parte da cadeia ininterrupta da comunicacdo. Assim, como
ressalta Geraldi (2007, p. 40): “Maniaco ou melancdlico, o sujeito da escrita estd condenado ao
Outro e as bordas de seu texto. A escrita, como experiéncia do proprio, revela-se antes um
processo de confronto com o texto alheio. ”

Com isso, considero importante destacar que ndo é por ser uma forma de interacéo
discursiva que a escrita deixa de ser um processo cognitivo e um trabalho, conforme sera

apresentado e discutido na sequéncia.
2.1.2 A escrita como um processo e como um trabalho
A producéo de texto escrito pode ser considerada uma atividade complexa, realizada

nas mais diversas esferas da circulacdo humana com diferentes objetivos. No ato de escrever,

sdo mobilizados conhecimentos e habilidades de naturezas distintas que demandam
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aprendizagens especificas (RODRIGUES, 2019).

A concepcéo de escrita como um processo pode ser contemplada tanto na perspectiva
cognitiva quanto na perspectiva linguistica (RODRIGUES, 1996), conforme o demonstrado,
respectivamente, nas partes a seguir. Como no texto escrito considerado pronto estdo apagadas
as marcas, 0s tracos da génese que apontam para a sua producdo, em abordagens cognitivas®®,
busca-se justamente compreender aquilo que esta subjacente tanto ao que esta escrito quanto
ao que foi apagado, isto €, 0s processos e subprocessos mobilizados durante o ato de escrever.

Partindo do pressuposto de que a escrita € processual, mas sem se preocupar
especificamente em identificar e descrever os processos cognitivos envolvidos, as abordagens
linguisticas, em geral, contemplam a analise do produto, ainda que comparando as diversas
versdes de um texto®. Nesse tipo de abordagem, na qual a escrita é também considerada como
um trabalho, é possivel investigar, por meio da analise das diversas versdes, quais as alteracdes
feitas pelo escritor até chegar a considerada final, contudo, ndo é identificado nem quando nem
como as mudancas séo feitas.

Cabe salientar que os resultados das pesquisas realizadas tanto do ponto de vista
cognitivo quanto do linguistico, aliados a saberes sobre processo de ensino e aprendizagem,
deveriam influenciar a forma como a producdo de texto escrito é ensinada/aprendida na escola.
Assim, do ponto de vista pedagdgico, na transposicao didatica, hd varios niveis de adesdo a
concepcao de escrita como um processo € como um trabalho. H& propostas que apenas
mencionam ser a escrita um processo e ha as que procuram propor atividades que enfatizem a
necessidade da reescrita, bem como apontem para os diferentes processos/subprocessos
envolvidos no ato de escrever (PASSARELLI, 2012 SANTOS et al., 2015; SANTOS, 2017,
SANTOS, 2019).

No que diz respeito, especificamente, a pratica corretiva em contexto escolar, €
justamente a compreensdo da escrita como um processo e como um trabalho que pode ser
continuado que esté subjacente a concepgao de corre¢do como trabalho inerente as orientaces

para a reescrita.

2.1.2.1 A escrita como um processo na perspectiva cognitiva

Mesmo que somente do ponto de vista cognitivo, segundo Rodrigues (1996), existe a

possibilidade de serem estudados: 1) os processos subjacentes ao ato de produgdo de texto

35 Entre eles: Hayes e Flower, 1980; Flower e Hayes, 1981; Hayes, 1996; Hayes, 2012.
3% Como em: Fabre, 1986; Fiad e Mayrink-Sabinson, 1991; Abaurre et al., 1995; Fiad, 2006.



72

escrito, destacando-se os trabalhos de Hayes e Flower (1980), Flower e Hayes (1981), Hayes
(1996, 2012), brevemente apresentados e discutidos nesta parte da tese; 2) as pausas
(MATSUHASHI, 19823 apud RODRIGUES, 1996) e 3) a forma como 0s autores revisam seus
textos (BARTLETT, 1982% ¢ MATSUHASHI, 1987% apud RODRIGUES, 1996).

Apesar de algumas especificidades advindas dessas diversas formas de se estudar a
escrita na perspectiva cognitiva, a producdo de texto escrito pode ser considerada uma atividade
complexa, pois pressupde: 1) a execucao de varios processos mentais, 2) a consecugdo de um
objetivo e 3) a mobilizacdo de uma grande quantidade e diversidade de conhecimentos
(ALAMARGOT; CHANQUOY, 2001). Em geral, os modelos processuais*® consideram a
escrita como um ato intencional e como um processo permeado por uma serie de decisdes e
escolhas feitas a fim de se resolver um problema (ret6rico)* a partir de elaboracéo de objetivos
e de planejamento.

A concepcéo de producéo de texto escrito como um processo cognitivo distingue-se dos
modelos baseados em estagios, 0s quais descrevem o ato de escrever como uma série linear de
etapas separadas no tempo e caracterizadas pelo desenvolvimento gradual do produto escrito
(FLOWER; HAYES, 1981). O principal problema desses modelos de estagio € a presuncédo da
sequencialidade linear do processo. Além disso, semelhantemente ao que acontece na
perspectiva linguistica, “eles modelam o crescimento do produto escrito, ndo o processo interno
da pessoa que o produz.” (FLOWER; HAYES, 1981, p. 367, traducdo minha)*2. Nessa
concepcao, estdo previstos trés estagios: a pré-escrita; considerada como o estagio que antecede
ao registro das palavras no papel (e, atualmente, também na tela); a escrita, 0 estagio no qual o
produto texto esta sendo produzido; e a reescrita, um estagio no qual o produto final, o texto, é
aprimorado.

Isso, contudo, contraria ndo sé 0 senso comum, mas também os resultados de pesquisas,

3" MATSUHASHI, Ann. Explorations in the Real-Time Production of Written Discourse. In: NYSTRAND, Martin
(Ed.). What Writters Knows the Language, Process and Structure of Written Discourse. New York: Academic
Press, 1982, p. 269-290.

% BARTLETT, Elsa Jaffe. Learning to Revise: Some Component Process. In: In: NYSTRAND, Martin (Ed.).
What Writters Knows the Language, Process and Structure of Written Discourse. New York: Academic Press,
1982, p. 345-364.

39 MATSUHASHI, Ann. Revising the Plan and Altering The Text. In: MATSUHASHI, Ann. (Ed.).Writting in the
Real-Time: Modelling, Production , Processes. Norwood, New Jersey: Ablex Publishing Corporation, 1987, p.
197-223.

40 Neste trabalho, sio apresentados e brevemente discutidos os modelos de Hayes e Flower (1980); Flower e Hayes
(1981) e Hayes (1996, 2012), os quais tiveram alguma circulagdo no contexto brasileiro de pesquisa a respeito da
producdo de texto escrito. No entanto, em Alamargot e Chanquoy (2001), séo contemplados também os modelos
de Bereiter e Scardamalia (1987), Levelt (1989) e Kellogg (1996).

41 E preciso esclarecer que, inicialmente, os modelos foram concebidos a partir da analise da producéo de ensaios,
aos quais essa nogdo de “problema retérico” se alinha completamente.

42 they model the growth of the written product, not the inner process of the person producing it.



73

especialmente as de Hayes e Flower (1980) e Flower e Hayes (1981), os quais apontam que,
durante o processo de escrita, e ndo somente em etapas tdo bem definidas como o modelo por
estagio faz crer, os escritores estdo constantemente planejando (pré-escrevendo), revisando e
refazendo seu texto. Dessa forma, um

texto satisfatorio raramente é produzido durante a escrita da primeira versao.
Geralmente, € o resultado de um nimero importante de rascunhos, correcdes,
rasuras, acréscimos e assim por diante. Essas vers@es sucessivas podem atestar
tanto modificacbes de superficie, como correcBes ortograficas, quanto
modificacbes mais profundas, como a reorganizacdo do texto.
(ALAMARGOT; CHANQUAOY, 2001, p. 1, tradugdo minha)*3

Mesmo com limitagdes, sobretudo no que diz respeito a prescricdo de um Unico
direcionamento para a producdo escrita (da pré-escrita, passando para a escrita e,
posteriormente, para a reescrita), 0s modelos de estagio auxiliaram na compreensdo da escrita
como uma atividade que envolve etapas. Todavia, 0 processo também envolve selecoes,
escolhas e decisbes durante toda a sua realizacdo (FIAD, 2006). Nesse sentido, as etapas do
processo da escrita ndo seriam nem estanques nem téo lineares quanto 0os modelos de estagio
fizeram parecer.

Diferentemente dos modelos por estagio, a compreensdo da producdo de texto escrito
em uma perspectiva cognitiva esta baseada em quatro pressupostos fundamentais, conforme o
citado a seguir:

1. O processo de escrita € melhor entendido como um conjunto de processos
mentais distintos que os escritores orquestram ou organizam durante o ato de
escrever.

2. Os processos de escrita sdo organizados integrada e hierarquicamente, de
forma que qualquer processo pode ser incorporado a outro.

3. Escrever é um processo direcionado a objetivos. Durante a escrita,
escritores criam uma rede hierarquica de objetivos e esses, por sua vez, guiam
todo o processo de producéo.

4. Os escritores criam seus proprios objetivos de duas maneiras: gerando
objetivos principais nos quais se apoiam para criar subobjetivos (objetivos
secundarios); alterando objetivos principais ou até estabelecendo objetivos
inteiramente novos com base no que foi aprendido no ato de escrever.
(FLOWER; HAYES, 1981, p. 366, traducdo minha)**

43 A satisfactory text is only very rarely produced during the first trial. It is often the result of an important number
of drafts, corrections, scratches, additions, and so on. These successive versions can certify both surface
modifications, such as orthographic corrections, and deeper modifications, such as the reorganisation of the text
organization.

4 1. The process of writing is best understood as a set of distinctive thinking processes which writers orchestrate
or organize during the act of composing. 2. These processes have a hierarchical, highly embedded organization in
which any given process can be embedded within any other. 3. The act of composing itself is a goal-directed
thinking process, guided by the writer's own growing network of goals. 4. Writers create their own goals in two
key ways: by generating both high-level goals and supporting sub-goals which embody the writer's developing
sense of purpose, and then, at times, by changing major goals or even establishing entirely new ones based on what
has been learned in the act of writing.
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Como se trata de uma atividade complexa, os pesquisadores do campo de estudos da
psicologia cognitiva, a fim de delimitar e definir os processos, subprocessos, conhecimentos e
formas de processamento necessarios a producdo escrita, empenharam-se na construcao de
modelos, 0s quais podem ser compreendidos como um projeto, uma simplificagdo ou um
esboco (ALAMARGOT; CHANQUOQY, 2001). Esses

modelos de producdo de texto permitem ao pesquisador enfocar algumas
dimensdes da tarefa de escrita, sem esquecer que essas dimensdes pertencem
a um sistema complexo. Principalmente prospectivos, esses modelos propdem
uma definicdo relativamente precisa e analitica da atividade de escrita, tanto
no que diz respeito a arquitetura do processo (em termos de arranjo desses
processos em modelos, quanto em termos de definigbes de subprocessos ou
operacBes que compdem 0s processos) e funcionamento (em termos de regras
de gestdo de processos, controle e ativacdo em Memoria de Trabalho).
(ALAMARGOT, CHANQUOY, 2001, p. 3, tradu¢do minha)*®

Assim, fica evidente que um modelo é, antes de tudo, uma ferramenta para 0s
pesquisadores pensarem sobre os processos cognitivos mobilizados na producédo de texto
escrito. Trata-se, portanto, de um modelo teérico, (re)construido a partir da analise de dados
obtidos em pesquisas experimentais, que aponta para natureza complexa, hierarquica, recursiva
e guiada por objetivos dos processos utilizados por produtores de texto escrito considerados, no
caso especifico de Hayes e Flower (1980), Flower e Hayes (1981) e Hayes (1996), competentes.
Revela ainda que as diferengas individuais entre os escritores podem ser explicadas pelo fato
de que os processos e subprocessos envolvidos na escrita podem ser interrompidos a qualquer
momento, tornando viavel a emergéncia de diversas possibilidades de sequencialidade.

Entendo que, como uma representacdo grafica daquilo que foi possivel inferir,
inicialmente, por meio da anélise de protocolos verbais*, evidentemente, esses modelos ndo
representam mimeticamente os processos mentais envolvidos na producdo escrita, mas sim uma
compreensdo possivel, embasada em registros empiricos, do que pode estar acontecendo na
mente do escritor enquanto ele escreve. Segundo 0s autores, analisar um

um protocolo é como seguir os rastros de um golfinho, que, por vezes, mostra-
se ao romper a superficie do mar. Suas breves apari¢cdes sdo como vislumbres
qgue o protocolo nos oferece do processo mental subjacente. (HAYES;

45 Text writing models allow researchers to focus on some dimensions of the writing task, without forgetting that
these dimensions belong to a complex system. Mainly prospective, these models propose a relatively precise and
analytic definition of the writing activity, both concerning the process architecture (in terms of arrangement of
these processes in models as well as in terms of definitions of sub-processes or operations that compose the
processes) and functioning (in terms of process management rules, control and activation in Working Memory).
46 O protocolo é uma ferramenta desenvolvida por psicélogos cognitivos para descrever as “atividades, ordenadas
no tempo, nas quais um sujeito se envolve durante a execugdo de uma tarefa. ” (HAYES; FLOWER, 1980, p. 3,
tradugdo minha). Um protocolo verbal consiste em solicitar que os sujeitos digam, em voz alta, tudo o que eles
pensam, por mais trivial que pareca, durante a execucdo de uma tarefa (HAYES, FLOWER, 1980, p. 4).
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FLOWER, 1980, p. 9, tradug&o minha)*’

Além disso, mesmo sendo considerada uma ferramenta legitima, por meio da qual sdo
obtidos registros que normalmente ndo o seriam por outras formas mais convencionais de
pesquisa, € preciso lembrar que os protocolos também possuem limitagdes. E sabido, por
exemplo, ser pouco provavel o sujeito conseguir oralizar tudo o que esta pensando enquanto
escreve e que, ao tentar falar o que pensa engquanto produz o texto, certamente, ha uma
sobrecarga e a tarefa de producéo se torna artificial. Todavia, segundo Hayes e Flower (1980),
mesmo sendo incompletos, os protocolos fornecem mais informacgdes sobre 0s processos
utilizados pelos escritores do que o exame do produto escrito, ou seja, a analise das diversas
versdes de um texto, conforme ocorre na perspectiva linguistica.

Um modelo, portanto, é uma abstracdo, uma tentativa de generalizacdo de processos
singulares o que, certamente, so é possivel a partir de reducdes. Ainda assim, os modelos ndo
precisam ser descartados, mas sim lidos com cautela, sobretudo quando fundamentam a
organizacao da préatica pedagdgica e a transposicao didatica.

Segundo Flower e Hayes (1981), uma grande vantagem da modeliza¢do dos processos
cognitivos basicos utilizados pelos sujeitos durante o ato de escrever € a possibilidade de
comparar as estratégias de escrita de diferentes escritores. Para esses autores, em contexto de
ensino e aprendizagem, os modelos cognitivos podem auxiliar no diagndstico de dificuldades
na producdo de texto escrito. Além disso, por meio do modelo, ao dar uma forma e definicéo
testaveis aos resultados das observacfes feitas a partir dos protocolos, era esperado, e até
desejavel, que surgissem novas questdes a serem respondidas sobre a escrita, 0 que, de fato,
aconteceu, acarretando ndo sé a revisao e reelaboracdo do modelo inicial, mas o surgimento de
outras modelagens.

O primeiro modelo a ser apresentado neste trabalho é o de Hayes e Flower (1980),

conforme figura a seguir.

471...] protocol is like following the tracks of a porpoise, which occasionally reveals itself by breaking the surface
of the sea. Its brief surfacings are like the glimpses that the protocol affords us of the underlying mental process.
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Figura 3: Modelo de processo cognitivo (HAYES; FLOWER, 1980).
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Fonte: Hayes e Flower (1980, p. 11)

Esse modelo de Hayes e Flower foi publicado, originalmente, em 1980 em um livro
organizado por Gregg e Steinberg, o qual teria sido uma das primeiras obras a defenderem uma
abordagem cognitiva da escrita (ALAMARGOT; CHANQUOQY, 2001). De acordo com a
Figura 3, do ponto de vista arquitetbnico, 0 modelo é composto por trés partes principais: o
contexto da tarefa (Task Environment); a memoria de longo prazo (The Writer’s Long Term
memory) e o processo geral de escrita (Planning, Translating, Reviewing, Monitor).

O contexto da tarefa (Task Environment)

inclui tudo que estéa fora do escritor e que influencia o desenvolvimento da
tarefa. Inclui a tarefa de redacdo, ou seja, uma descricdo do tdpico e do
publico-alvo, e pode incluir informacGes relevantes para a motivagdo do
escritor. (HAYES; FLOWER, 1980, p. 12, traducdo minha)*®

Isto posto, fica evidente que o contexto da tarefa compreende as orientacGes para a
producdo do texto (Writing Assignment) — entre elas: 1) o tépico/contetido do texto (Topic); 2)
seu objetivo comunicativo e publico-alvo (Audience); 3) alguns fatores motivacionais
relacionados a producdo escrita (Motivating Cues) — bem como o texto que ja foi produzido
(Text produced so Far), o qual serve de referéncia tanto para a continuacdo quanto para a

revisao.

48 [...] includes everything outside the writer’s skin that influences the performance of the task. It includes the
writing assignment, that is, a description of the topic and the intended audience, and it may include information
relevant to the writer’s motivation.
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Ainda sem contemplar os processos de producéo de texto escrito, Hayes e Flower (1980)
assumem que 0s escritores possuem conhecimentos sobre muitos topicos/conteddos
(Knowledge of Topic), sobre o ato comunicativo (Knowledge of Audience) e sobre os diferentes
modelos de escrita (Stored Writing Plans) armazenados na memdria de longo prazo (The
Writer’s Long Term Memory).

Nesse modelo inicial, os autores propGem que seriam trés 0S processos cognitivos
envolvidos na producdo escrita: o planejamento (Planning), a traducéo (Translating) e a revisao
(Reviewing), os quais “permitem transformar o conhecimento em um produto linguistico (com
seus subprocessos e/ou operagdes associadas), bem como um processo de controle (Monitor)”
(ALAMARGOT; CHANQUOY, 2001, p. 5, traducdo minha)*°.

O processo de planejamento (Planning) consiste em

pegar informacGes do contexto de tarefas e da memdria de longo prazo e
utiliza-las para definir objetivos e estabelecer um plano de redacéo que oriente
a producdo de um texto que atenda a esses objetivos. (HAYES, FLOWER,
1980, p. 12, traducdo minha)®°

Desse modo, a principal funcdo do planejamento (Planning) € estabelecer um plano de
escrita, o qual pode ser recuperado diretamente da memdria de longo prazo do escritor, se la
estiver armazenado, caso contrario, ele tera que ser produzido a partir de trés subprocessos: 1)
a geracdo (Generating), 2) a organizagdo (Organizing) e 3) a definicdo de objetivos (Goal
Setting) (ALAMARGOT, CHANQUOY, 2001, p. 5).

A funcdo do subprocesso de geracdo (Generating) é recuperar da memdria de longo
prazo (The Writer’s Long Term Memory) informagdes relevantes para consecucéo da tarefa de
producéo de texto escrito.

Assumimos que esse processo [de geracdo] deriva da primeira busca de
informac6es sobre o topico/contedido e o publico apresentadas no contexto da
tarefa na memoria. [...] Para focar a pesquisa no material relevante, a cadeia
de recuperacéo é interrompida sempre que um item recuperado ndo € Util para
a tarefa de escrita. A pesquisa é entdo reiniciada com uma nova busca na
memoria derivada do contexto da tarefa ou do material atil j& recuperado.
(HAYES; FLOWER, 1980, p. 13, tradugdo minha)®!

49 The general writing process is composed of three processes that allows to transform domain knowledge in a
linguistic product (with their sub-processes and/or associated operations) and a process of control.

50 [...] to take information from the task environment and from long-term memory and to use it to set goals and to
establish a writing plan to guide the production of a text that will meet those goals.

51 We assume that this process derives its first memory probe from information about the topic and the audience
presented in the task environment. In order to focus search on relevant material, the retrieval chain is broken
whenever an item is retrieved that is not useful to the writing task. Search is then restarted with a new memory
probe derived from the task environment or from useful material already retrieved.
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Quando um item é recuperado durante a geracdo (Generating), o resultado é a producéo
de anotacOes, geralmente como palavras soltas ou fragmentos de frases, 0s quais serdo
utilizados no subprocesso de organizagdo (Organizing). Assim, a funcédo desse subprocesso é
justamente selecionar os materiais mais Uteis que foram recuperados na geracdo (Generating)
e organiz-los em um plano de escrita. As anota¢des geradas na organizacdo (Organizing)
costumam ser topicalizadas.

O terceiro subprocesso do planejamento (Planning) é a definicdo de objetivos (Goal
Setting), a qual consiste em identificar e armazenar os critérios, que foram recuperados durante
a geracdo (Generating), pelos quais o texto produzido sera avaliado. Com isso, fica evidente
que a definicdo de objetivos ndo € um conteudo a ser escrito, mas sim que corresponde aos
critérios a partir dos quais o escritor verifica se o texto produzido esta de acordo com as suas
intencoes.

Além do planejamento (Planning), o modelo de Hayes e Flower (1980) apresenta a
traducédo (Translating) como um processo cognitivo que ocorre durante a producédo de texto
escrito cuja funcdo € reaver o plano, resultado do que foi possivel recuperar da memoria, e
transforma-lo em frases escritas, geralmente completas, que sejam aceitas como coerentes no
idioma em que o texto estd sendo escrito. Esse processo precisa ocorrer, pois, segundo 0s
autores do modelo presumem, o material armazenado na memoria esta na forma de proposicao,
mas nao necessariamente de linguagem.

Assim como o planejamento (Planning) e a traducdo (Translating), a revisao
(Reviewing) também é colocada no modelo de Hayes e Flower (1980) como um processo
cognitivo que ocorre durante elaboracdo de um texto escrito. Nesse processo, é avaliada a
“adequacdo entre o texto produzido e as particularidades linguisticas, semanticas e pragmaticas
e o objetivo da escrita” (ALAMARGOT; CHANQUOY, 2001, p. 5, tradu¢io minha)®2. A
revisao (Reviewing) é realizada por meio de dois subprocessos: a leitura (Reading) e a edicdo
(Editing).

Em Hayes e Flower (1980), ndo h& consideracGes especificas sobre a leitura (Reading),
mas sim sobre a edicdo (Editing). Segundo os autores, no subprocesso de edicédo, € examinado
qualquer material que o escritor cologue em palavras. Esse exame € feito com o objetivo de
“detectar e corrigir violagbes nas convengdes de redacdo e imprecisdes de significado, bem

como avaliar os materiais em relacao aos objetivos da producao de texto” (HAYES; FLOWER,

52 [...] evaluates the appropriateness between the written text and the linguistic, semantic and pragmatic
particularities of the writing goal.
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1980, p. 16, tradugio minha)®.

Na versdo de 1980, os autores assumem que o0 subprocesso de edicdo (Editing) é
acionado automaticamente sempre que as condi¢fes de uma edicdo forem satisfeitas e que ird
interromper qualquer outro processo em andamento. Nesse sentido, revisar (Reviewing) e editar
(Editing) séo dois modos distintos de comportamento.

Por um lado, a EDICAO é acionada automaticamente e pode ocorrer em
breves episddios interrompendo outros processos. A REVISAQ, por outro, ndo
é uma atividade impulsiva, mas sim uma a que o escritor decide dedicar um
periodo de tempo para o exame sistematico e para o aprimoramento do texto.
Geralmente, ocorre quando o escritor finaliza um processo de traducgdo e ndo
como uma interrupcdo desse processo. (HAYES; FLOWER, 1980, p.18-19,
traducdo minha, grifo dos autores)>*

No modelo de 1980, os trés processos de escrita e, consequentemente, seus
subprocessos, sdo “geridos por um processo de controle — Monitor — cuja funcdo é, entre outros,
regular a recursividade da sua aplicacdo” (ALAMARGOT; CHANQUOY, 2001, p. 5, tradugdo
minha)®®.

Conforme foi possivel perceber na Figura 3 e na breve descricdo aqui realizada,
diferentemente do modelo de estagios, nesse modelo cognitivo, as principais unidades de
analise sdo processos mentais elementares: planejamento (Planning), tradugdo (Translating) e
revisdo (Reviewing). Em vez de uma sequéncia linear, esses processos tém uma estrutura
hierarquica e recursiva: a geracao de ideias, por exemplo, é um subprocesso do planejamento
(Planning), os subprocessos edicdo (Editing) e geracdo (Generating) podem interromper
qualquer outro processo e ocorrer a qualquer momento no ato de escrever.

Dessa forma, na perspectiva adotada por Hayes e Flower (1980), durante a escrita, sdo
realizadas diferentes ac¢Ges, no entanto, isso se da de forma planejada e de acordo com uma
hierarquia. Aquilo que é feito quando se escreve

pode ser visto, até certo ponto, como etapas discretas e sequenciais, mas o fato
de poder haver falhas e insucessos no caminho leva o sistema a permitir
retornos, propiciando uma recorréncia dos subprocessos, a geracdo de ideias
nem sempre sucede a sua traducgdo, o que contribui para a natureza recursiva
dos processos. (KATO, 1995, p. 96)

Hayes e Flower (1980) salientaram que, mesmo sendo recursivo e permitindo uma

531...] to detect and correct violations in writing conventions and inaccuracies of meaning and to evaluate materials
with respect to the writing goals.

% On the one hand, EDITING is triggered automatically and may occur in brief episodes interrupting other
processes. REVIEWING, on the other hand, is not a spur-of-the-moment activity but rather one in which the writer
decides to devote a period of time to systematic examination and improvement of the text. It occurs typically when
the writer has finished a translation process rather than as an interruption to that process.

%5 These three processes are managed by a control process — Monitoring — whose function is, among others, to
regulate the recursion of their application.
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complexa combinacéo entre processos e subprocessos, a intengdo ndo era sugerir que todos 0s
escritores usam todos os processos descritos no modelo, ja que ele foi elaborado a partir da
analise de protocolo verbal de um Unico participante, considerado um produtor de texto
experiente e habilidoso, que estava produzindo um ensaio.

Mesmo assim, atualmente, ele ainda é a base de varios modelos. No entanto, embora
apresente um quadro sedutor a partir do qual podem ser identificados diferentes processos e
subprocessos, o modelo de Hayes e Flower (1980) ndo deve ser visto como “um modelo
procedimental que visa explicar o funcionamento e, mais particularmente, as relagGes entre o0s
processos de escrita. (ALAMARGOT; CHANQUOY, 2001, p. 6, tradugdo minha)®®.

Ser a base de varios modelos, todavia, ndo significa que haja um consenso entre 0s
pesquisadores. No Brasil, Kato (1995) destacou que, apesar da auséncia de alguns aspectos
relacionados ao processo de escrita e da simplificagdo de outros, o modelo de Hayes e Flower
(1980) pode ser considerado um ponto de partida para se chegar a uma compreensao mais
profunda sobre os problemas cognitivos envolvidos na escrita.

Ainda conforme Kato (1995), a funcao prioritaria da geracdo é algo que fica pouco
explicito nesse modelo de 1980. De acordo com a autora, esse subprocesso € prioritario porque
as informacOes podem ser ativadas a todo momento em qualquer processo ou subprocesso.
Contudo, a forma como Hayes e Flower (1980) o representaram no modelo evidencia que as
ideias “estdo todas latentes em nossa memoria de longo prazo. ” (KATO, 1995, p. 89). A fim
de evitar essa interpretacédo, para a autora, uma opcao seria adotar a proposicao de processo de
descoberta feita em outros estudos de filiagdo cognitiva.

Para Kato (1995, p. 90), outra limitacdo do modelo de 1980 diz respeito ao fato de que
ele indica um direcionamento Unico, segundo o qual, as ideias nascem primeiro e depois séo
traduzidas em uma forma visivel. De acordo com a autora, tanto os pontos de vista quanto 0s
objetivos podem se modificar na evolugéo do ato de escrever.

Kato (1995) aponta também que no modelo de Hayes e Flower (1980), o

termo PLANEJAMENTO, usado para denotar as operacBes de geracéo,
organizacdo e estabelecimento de metas [objetivos], faz crer ainda que
somente no nivel de ideias é que temos planejamento e que o nivel da traducédo
é automatico. [...]

Além disso, dentro do componente de PLANEJAMENTO, s a GERACAO
alimentaa ORGANIZACAO, quando, na verdade, no ato de organizar, outros
esquemas sdo ativados e, portanto, novas ideias sdo geradas. (KATO, 1995,
p. 90-91, grifos da autora)

% [...] rather than as a procedural model aiming at explaining the functioning and, more particularly, the
relationships between writing processes.
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Com base nessa e em outras criticas, Kato (1995) reformulou o modelo cognitivo de

escrita de Hayes e Flower (1980), como pode ser verificado na figura a seguir.

Figura 4: Reformulacdo do modelo de Hayes e Flower (1980) por Kato (1995).
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Fonte: Kato (1995, p. 91).

Nesse modelo, Figura 4, a autora substitui planejamento por processamento de ideias;
em vez de editoracdo, prefere correcdo. Além disso, sdo feitas alteragdes no monitor, para o
qual é deslocado o planejamento, o estabelecimento de meta (objetivo) e a editoracao.

Para Kato (1995),

Da mesma forma que 0 PLANEJAMENTO, o ESTABELECIMENTO DE
META [objetivo] deve afetar cada processo. Logo, seu lugar deve ser junto ao
PLANEJAMENTO, isto é, deve aparecer como uma subfuncdo do
MONITOR. Por outro lado, a EDITORACAO é vista por Hayes e Flower
como atuando em qualquer lugar, o que a qualifica a alinhar-se com o
PLANEJAMENTO e 0 ESTABELECIMENTO DE META.

Temos, pois, como resultado dessas sugestdes, um MONITOR que planeja,
estabelece metas e edita a cada etapa. Sua natureza seria a de um
metacomponente. (KATO, 1995, p. 91, grifos da autora)

Além da pesquisadora brasileira Kato (1995), os proprios autores revisaram o modelo
de 1980. Antes da reformulacdo mais profunda feita por Hayes (1996, 2012), em 1981, Flower

e Hayes publicaram uma nova verséo, conforme figura a seguir.
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Figura 5: Modelo de processo cognitivo (FLOWER; HAYES, 1981).
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Fonte: Flower e Hayes (1981, p. 370).

Percebe-se que estdo representados no modelo, conforme Figura 5, 0s mesmos trés
elementos principais envolvidos no ato de escrever apresentados no modelo de 1980: o
contexto da tarefa (Task Environment), a memoria de longo prazo do escritor (The Writer’s
Long Term Memory) e 0s processos de escrita (Writing Processes).

No contexto da tarefa (Task Environment), houve alteracfes: o termo tarefa de escrita
(Writing Assignment) foi substituido por problema retorico (The Rhetorical Problem); nesse
novo quadro, as dicas motivadoras (Motivating Cutes) foram substituidas por exigéncia
(Exigency). Além disso, no modelo de 1981, graficamente, fica evidente, devido ao
direcionamento das setas, que o contexto da tarefa interfere nos processos de escrita, assim
como 0s processos de escrita interferem no contexto da tarefa e ndo apenas no texto ja
produzido.

No inicio do processo de escrita, o elemento mais importante é, segundo Flower e
Hayes (1981, p. 369), o chamado problema retorico (The Rhetorical Problem). Na concepcao
dos autores, na “medida em que a escrita ¢ um ato retérico, nao um mero artefato, os escritores
tentam ‘resolver’ ou responder a esse problema retdrico escrevendo alguma coisa. ” (FLOWER;

HAYES, 1981, p. 369, tradugdo minha)®’.

57 Insofar as writing is a rhetorical act, not a mere artifact, writers attempt to "solve" or respond to this rhetorical
problem by writing something.
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No processo de ensino e aprendizagem da escrita em contexto escolar, geralmente, ha
uma simplificacdo desse problema, pois o professor acaba indicando para o aluno, por meio do
comando de producao de texto, o tépico, a audiéncia e as exigéncias. Assim, surge um impasse
que pode ter repercussdo no processo de escrita e, por conseguinte, no produto final, o texto
escrito: teoricamente, 0s escritores apenas conseguiriam resolver os problemas retéricos criados
por eles proprios.

Dessa forma, se um escritor possui uma representacao imprecisa do problema retérico,
provavelmente, ele terd dificuldades para o estabelecimento de objetivos e, consequentemente,
para construir soluges. Com isso, a partir dessa nova configuracdo do modelo, € possivel
perceber o quanto a definicdo de um problema retorico é essencial na producéo de texto escrito.
Todavia, é preciso ressaltar que a maneira como os escritores escolhem e o definem varia muito
de pessoa para pessoa. (FLOWER; HAYES, 1981).

Nesse novo modelo, os autores apresentam uma descricdo mais detalhada do contexto
da tarefa (Task Environment) no que diz respeito ao texto ja produzido (Text Produced so Far),
0 qual impde restricdes ao que o escritor ainda pode escrever. Para Flower e Hayes (1981),
assim como o titulo delimita o contetudo de um artigo; um topico frasal modela as opgdes para
um parégrafo; cada palavra de um texto ja produzido ndo s6 determina como também reduz as
opcOes do que pode ser escrito na sequéncia. Contudo, essa influéncia do texto ja produzido
também pode variar bastante, pois quando

a escrita é incoerente, o texto pode ter exercido pouca influéncia; o escritor
pode ter falhado em consolidar novas ideias com declara¢des anteriores. Por
outro lado, uma das caracteristicas de um escritor pouco experiente € uma
preocupacgdo obstinada em estender a frase anterior e uma relutancia em pular
do planejamento local para decisGes mais globais, como "0 que eu quero
abordar aqui? ” (FLOWER; HAYES, 1981, p. 371, tradug¢do minha)%®
Dessa forma, é possivel perceber que o texto ja produzido (Text Produced so Far) exige
muito tempo e atencdo do escritor durante o ato de escrever, estando em competicdo com o
conhecimento armazenado na memdaria de longo prazo e com os planos do escritor para lidar
com o problema retdrico, os quais também direcionam o processo de escrita.
No modelo de Flower e Hayes (1981), também ha outros esclarecimentos a respeito da
memoria de longo prazo (The Writer’s Long Term Memory). E elucidado que ela se refere tanto

aos conhecimentos ja internalizados pelo escritor quanto a recursos externos aos quais ele pode

%8 When writing is incoherent, the text may have exerted too little influence; the writer may have failed to
consolidate new ideas with earlier statements. On the other hand, one of the earmarks of a basic writer is a dogged
concern with extending the previous sentence and a reluctance to jump from local, text-bound planning to more
global decisions, such as "what do | want to cover here?".
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ter acesso, tais como livros, modelos de redacéo e de representacdes possiveis para o problema

retorico.

Diferentemente da memoria de curto prazo, que é nossa capacidade de
processamento ativo ou atencdo consciente, a memaria de longo prazo é uma
entidade relativamente estavel e tem sua propria organizacdo interna de
informacdes. (FLOWER; HAYES, 1981, p. 371, tradu¢do minha)®°

Ainda segundo a nova versdo do modelo, séo dois os principais problemas enfrentados
pelos escritores no uso da memaria de longo prazo durante o processo da escrita: i) 0 acesso as
informacgdes armazenadas, ou seja, encontrar a pista que permite recuperar uma rede de
conhecimento Util; ii) a organizagdo e adaptacdo das informacGes acessadas para a elaboracéo
de solugdes e/ou respostas ao problema retérico. Conforme apontam os autores, a forma como
0 produtor do texto organiza a sua escrita tende a refletir fielmente tanto o seu processo de
descoberta quanto a estrutura das informacdes lembradas; no entanto, isso nao significa que
essa organizacgdo atenda as diferentes necessidades dos leitores.

Uma das criticas feitas por Kato (1995) ao modelo de 1980 dizia respeito ao fato de
que, a partir da representacdo grafica, apenas uma seta indicando um Unico direcionamento da
memoria de longo prazo (The Writer’s Long Term Memory) para subprocesso de geracdo
(Generating), tinha-se a impressdo de que todas as ideias estavam latentes na memaria de longo
prazo.

Em Flower e Hayes (1981) essa possibilidade de interpretacdo ndo encontra mais
respaldo nem na representacdo grafica, pois ha duas setas indicando um movimento de ida e
vinda da memoria de longo prazo (The Writer’s Long Term Memory) para 0 processo de escrita
(Writing Processes) como um todo e ndo somente para o subprocesso de geracao (Generating).

O modelo de Flower e Hayes (1981) passa a considerar também o acesso que 0S
escritores podem ter a recursos externos, como livros, por exemplo. Além disso, foi possivel
perceber que o acesso a essas informagdes da memoria de longo prazo para a geragdo de ideias
é algo que mantém uma relacdo de interdependéncia com o estabelecimento de objetivos.

Durante a escrita, escritores criam uma rede hierarquica de objetivos e esses, por sua
vez, guiam todo o processo de producdo. Flower e Hayes (1981) relatam que, para muitos, a
producéo de texto costuma parecer uma experiéncia acidental, um ato de descoberta. Embora
todos concordem que a escrita seja um ato intencional, 0s escritores comegam a escrever sem

saber exatamente aonde véo chegar.

59 Unlike short-term memory, which is our active processing capacity or conscious attention, long-term memory
is a relatively stable entity and has its own internal organization of information.
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Os autores, portanto, ndo desconsideram que a escrita seja um processo de descoberta,
conforme deu a entender Kato (1995) a partir da analise do modelo de 1980, no entanto, para
eles, o pensamento direcionado aos objetivos esta intimamente conectado a descoberta, pois, a
partir da analise dos protocolos verbais, foi possivel perceber que

0 processo geral de escrita é orientado pelos objetivos globais e locais. Por
tras do ato mais efémero de "descoberta” esta um escritor que reconheceu o
valor heuristico da exploracdo livre [...].
Objetivos de processo como esses, ou “editarei mais tarde", sdo marcas de
escritores sofisticados com um repert6rio de objetivos de processo flexiveis
gue permitem que eles usem a escrita para “descoberta”. (FLOWER; HAYES,
1981, p. 380, traducdo minha)®°
Os objetivos do escritor ajudam a explicar a intencionalidade da escrita. Mas seria
possivel explicar a dindmica da descoberta? — questionam-se os autores (FLOWER; HAYES,
1981, p. 381). Para alguns tedricos, a escrita é adaptada exclusivamente a tarefa de promover o
insight e o desenvolvimento de novos conhecimentos, contudo, para Flower e Hayes (1981),

alguns de nossos atos mais complexos e imaginativos podem depender da
simplicidade de alguns processos mentais. Consideramos que uma explicagdo
do processo cognitivo da descoberta, para a qual essa teoria é apenas um
comeco, teré outra forga especial. Ao enfatizar o poder inventivo do escritor,
capaz de explorar ideias, desenvolver, agir, testar e recriar seus proprios
objetivos, estamos colocando uma parte importante da criatividade onde ela
pertence - nas maos de um escritor que trabalha e pensa. (FLOWER; HAYES,
1981, p. 386, tradugdo minha)®!

Em relacdo aos processos da escrita propriamente ditos, na descricdo do novo modelo,
ha& mais informacdes sobre a traducdo (Translating) e, conforme Figura 5, séo feitas alteracdes
significativas no processo de revisdo (Reviewing).

A traducdo (Translating) continua referindo-se ao processo de transformar as ideias em
linguagem visivel, nesse caso, linguagem verbal escrita. Os autores usam tradugédo, em vez de
transcricdo ou escrita, pois esse termo enfatizaria as peculiaridades envolvidas na tarefa.
Atualmente, talvez fosse mais adequado o uso do termo textualizacéo, entendendo que o texto

pode ser, inclusive, multimodal.

80 In the writers we have studied, the overall composing process is clearly under the direction of global and local
process goals. Behind the most freewheeling act of "discovery" is a writer who has recognized the heuristic value
of free exploration or "just writing it out" and has chosen to do so. Process goals such as these, or "I'll edit it later,"
are the earmarks of sophisticated writers with a repertory of flexible process goals which let them use writing for
discovery.

61 some of our most complex and imaginative acts can depend on the elegant simplicity of a few powerful thinking
processes. We feel that a cognitive process explanation of discovery, toward which this theory is only a start, will
have another special strength. By placing emphasis on the inventive power of the writer, who is able to explore
ideas, to develop, act on, test, and regenerate his or her own goals, we are putting an important part of creativity
where it belongs-in the hands of the working, thinking writer.
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Flower e Hayes (1981) passam a reconhecer essa possibilidade de as informagdes
geradas no planejamento serem representadas em diversas linguagens. Salientam, entretanto,
que, mesmo quando o processo de planejamento representa 0o pensamento de alguém em
palavras, € improvavel que essa representacdo esteja na sintaxe elaborada ou no padrdo
gramatical da escrita de uma determinada lingua, por exemplo.

De acordo com os autores, portanto, a tarefa do escritor é traduzir um significado,
organizado em uma complexa rede de relacionamentos, em um pedaco linear de linguagem
verbal escrita do idioma no qual o texto estd sendo produzido. Para eles, o processo de traducao
requer que o escritor faca malabarismos para atender todas as demandas da linguagem verbal
escrita do idioma. Tais malabarismos compreendem desde demandas genéricas e formais,
passando por demandas sintaticas e lexicais até as tarefas motoras de formar letras (o que para
criancas em fase inicial do processo de aprendizagem da escrita € um fardo extra que pode
sobrecarregar a limitada capacidade da memoria de curto prazo).

No que diz respeito ao processo de revisdo (Reviewing), cabe ressaltar que houve
mudancas significativas. No primeiro modelo, de 1980, os autores propunham que a revisao
(Reviewing) fosse compreendida como um processo por meio do qual o escritor detecta e
corrige as fragilidades do texto. Nesse novo modelo, além de ressaltarem que a revisao
(Reviewing) € um processo consciente por meio do qual os escritores escolnem ler o que
escreveram, Flower e Hayes (1981) indicam que ele pode ocorrer de forma planejada e ndo
planejada. De forma planejada, o processo de revisédo (Reviewing), normalmente, provoca o
surgimento de novos ciclos de planejamento e traducdo. Como uma acéo ndo planejada, ele
pode interromper qualquer outro processo, pois o0s escritores refazem (revising) tanto textos ja
escritos quanto declaracdes e pensamentos ainda nao escritos.

A alteracdo relevante ndo esta na definicdo em si, mas sim nos termos utilizados para
designar os subprocessos que integram a revisdo (Reviewing): leitura (Reading) e edicdo
(Editing) em Hayes e Flower (1980); avaliacdo (Evaluating) e revisdo (Revising) em Flower e
Hayes (1981), conforme pode ser percebido nos trechos citados a seguir.

1. Os processos de EDICAO (EDITING) e GERACAO (GENERATING)
podem interromper outros processos. Assim, as duas primeiras regras de
producdo que acionam os processos de EDICAO (EDITING) e GERACAO
(GENERATING) tém prioridade sobre as regras de definicdo de objetivos.
(HAYES; FLOWER, 1980, p. 19, grifo dos autores, traduc&o minha)®

Os subprocessos de revisdo (Revising) e avaliacdo (Evaluating), juntamente
com a geracdo, compartilham a distin¢cdo especial de poder interromper

62 1. The EDITING and GENERATING processes may interrupt other processes. Thus, the first two production
rules triggering EDITING and GENERATING processes take priority over goal setting rules.
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qualquer outro processo e ocorrer a qualquer momento no ato de escrever.
(FLOWER, HAYES, 1981, p.374)53

No primeiro modelo, os autores preconizavam que, por meio do subprocesso de edicéo
(Editing), o escritor examina, com o objetivo de detectar e corrigir qualquer erro ou imprecisao
de significado, tudo o que esta produzindo. Por conta disso, Hayes e Flower (1980) presumiram
que a edicdo pudesse interromper qualquer outro processo. No segundo modelo, aparece o
termo Revising (reviséo) no lugar de Editing (edic&o).

Para falantes de LP, ndo é muito simples diferenciar Reviewing de Revising, pois ambos
0s termos sdo traduzidos como revisdo. No entanto, quando se trata especificamente do modelo
cognitivo de escrita, eles ndo sdo exatamente sindbnimos, pois ha uma diferenca hierarquica: o
primeiro termo, Reviewing, designa um processo que é planejado; o segundo, revising, um
subprocesso que nao é planejado.

Os autores afirmam que “escritores estdo constantemente planejando (pré-escrevendo)
e revisando (refazendo) a forma como escrevem” (FLOWER; HAYES, 1981, p. 367, tradugao
minha)®. Nesse sentido, Revising e Editing passam a designar as modificacdes que o0 sujeito
faz no seu texto a partir da avaliacdo, o que, evidentemente, pressupde a leitura do que ja foi
escrito. Diferentemente da Reviewing, isso ocorre ndo somente quando o texto esta concluido,
mas, sobretudo, durante o préprio processo de producao.

Apesar dessas modificacdes, essa nova versao ainda estava sujeita as seguintes criticas:
1) tratava-se de um modelo puramente descritivo; 2) o contexto em que foi desenvolvido ainda
nédo estava suficientemente especificado; 3) ndo eram indicados quais poderiam ser os efeitos
do meio da escrita (papel e caneta vs computador, por exemplo) no processo de producgédo de
texto; 4) a escrita colaborativa ndo era levada em consideracdo; 5) eram ignoradas diferencas
interindividuais, principalmente as relativas as emocdes e aos sentimentos do escritor; 6) ndo
era considerada a criatividade do escritor; 7) eram negligenciadas as motivagdes do escritor
(ALAMARGOT; CHANQUOY, 2001, p. 14-15).

Possivelmente, em resposta a algumas dessas criticas, mas também considerando o
avanco das pesquisas, em 1996, Hayes apresenta um novo modelo, o qual define como

individual-contextual (individual-environmental model), conforme figura a seguir.

%3 The sub-processes of revising and evaluating, along with generating, share the special distinction of being able
to interrupt any other process and occur at any time in the act of writing.

64 [...] writers are constantly planning (pre-writing) and revising (re-writing) as they compose (write).



Figura 6: Modelo de Hayes (1996)
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Fonte: Hayes (1996, p. 4).
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Na apresentacdo desse novo modelo (Figura 6), o autor deixa claro que, por ser

psicologo e ndo socidlogo ou historiador, privilegia os aspectos individuais envolvidos na

produgdo do texto escrito. Todavia, ele ndo deixa de reconhecer que “a escrita depende de uma

combinacdo apropriada de condi¢des cognitivas, afetivas, sociais e fisicas”, ou seja, que

escrever ‘€ um ato comunicativo que requer um contexto social e um meio” (HAYES, 1996, p.

5, tradugdo minha)®.

Conforme pode ser percebido na Figura 6, o modelo possui dois componentes

85[...] writing depends on an appropriate combination of cognitive, affective, social, and physical conditions [...]
Writing is a communicative act that requires a social context and a medium.
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principais: o contexto de tarefa (Task Environment) e o individual (Individual). O contexto da
tarefa esta divido em contexto social (The Social Environment), que inclui o publico-alvo, mas
também os colaboradores, e contexto fisico (The Physical Environment), que contempla tanto
0 texto j& produzido quanto o meio de produgdo (The Composing Medium), o qual influencia
fortemente 0s processos de escrita.

Nesse novo modelo, Hayes (1996) agrupa o afeto, a cognicdo e a memoria como
aspectos do individuo. A motivacao/afetividade (Motivation/Affect) compreende: a) os
objetivos (Goals), isto &, representacdes que justificam o ato de escrever um texto; b) as
predisposicOes (Predisposition), que séo os parametros relativos ao fato de o escritor empenhar-
se em uma tarefa de longo prazo; c) as crencas e atitudes do escritor (Beliefs and Attitudes) e d)
as estimativas de custo/beneficio (Cost/Benefit Estimates), ou seja, a estimativa que o escritor
faz acerca da rentabilidade do custo do investimento da escrita (ALAMARGOT;
CHANQUOQY, 2001).

O componente cognitivo (Cognitive Processes) do novo modelo é composto por trés
processos: a interpretacdo de texto (Text Interpretation), a reflexdo (Reflection) e a producéo
de texto (Text Production). De acordo com Hayes (1996), a leitura possui um papel central no
novo modelo, contribuindo para o desempenho do escritor na compreensao, na definicdo da
tarefa de escrita e na revisdo. Assim, por meio da interpretacdo de texto (Text Interpretation),
0 escritor consegue (re)ler e compreender o texto que ja foi produzido para poder dar
continuidade a escrita de forma que o texto continue e progrida coerentemente.

Exceto nas formas mais rotineiras, a producdo de texto escrito costuma envolver a
resolugéo de problemas, os quais compreendem desde como encadear uma sequéncia de frases
para formar um paragrafo ou como transformar um conjunto de afirmacGes em argumento a
como elaborar um plano para um ensaio ou livro. Por isso, a reflexdo (Reflection) contempla
ndo somente a resolucao de problemas, onde se inclui o planejamento, mas também a tomada
de decisdo e a inferéncia (HAYES, 1996). Essas atividades reflexivas, certamente
desempenham um papel na elaboragdo do contetido do texto (ALAMARGOT; CHANQUOY,
2001).

O processo de producdo de texto (Text Production) é que fundamenta a escrita
propriamente dita. Por meio desse processo, é possivel transcrever o produto da reflexdo em
um texto composto por informagdes linguisticas (ALAMARGOT; CHANQUOQY, 2001). De
acordo com Hayes (1996), por meio desse processo, € possivel produzir tanto formas escritas
guanto orais.

Ainda de acordo com o autor do modelo, escrever seria impossivel se 0s escritores ndo
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tivessem armazenado na memoria de longo prazo (Long-Term Memory) um conjunto de
diferentes tipos de conhecimento. No modelo, esses conhecimentos sdo agrupados em cinco
categorias: esquemas da tarefa (Task Schemas), conhecimento do topico/contetdo (Topic
Knowledge), conhecimento a respeito do publico-alvo do texto (Audience Knowledge),
conhecimento linguistico (Linguistic Knowledge), incluindo o lexical e o gramatical,
conhecimento do género (Genre Knowledge).

A motivacdo/afetividade (Motivation/Affect), os processos cognitivos (Cognitive
Processes) e a memoria de longo prazo (Long-Term Memory), em Hayes (1996) estdo
interligados entre si. O grau de motivagdo, por exemplo, pode influenciar diretamente a
mobilizacdo dos processos cognitivos. Além disso, a memdria de trabalho (Working Memory)
€ 0 quarto componente que conecta o0s outros trés. Ela constitui-se como “uma interface pela
qual sdo confrontados 0s processos cognitivos e 0s conhecimentos armazenados na memdria de
longo prazo com a respectiva influéncia da motivagdo e afetividade” (ALAMARGOT;
CHANQUOY, 2001, p. 17, traducio minha)®.

De acordo com o proprio Hayes (1996), sdo quatro as diferencas em relacdo ao modelo
de 1980:

1) ainsercdo e a énfase ao papel central da memoria de trabalho (Working Memory);

2) ainclusdo e o destaque dados a motivacdo e a afetividade (Motivation/Affect);

3) a introducdo de representacdes visuoespaciais (Visual/Spatial Sketchpad) e
linguisticas (Phonological Memory, Semantic Memory), as quais constituem a
memoria de trabalho (Working Memory);

4) a reorganizacdo dos processos cognitivos (Cognitive Processes), acarretando a
substituicdo da revisao (Revising) pela interpretacdo de texto (Text Interpretation),
a incorporacdo do planejamento (Planning) a reflexdo (Reflection) e a adicdo da
traducdo (Translating) ao processo de producdo de texto mais geral (Text
Production).

Todavia, além dessas mais proeminentes, a partir do que foi apresentado por Alamargot

e Chanquoy (2001), outras modificacdes também podem ser notadas:
5) o0s processos sdo representados em caixas de tamanhos idénticos para ndo induzir a

uma interpretagdo sobre eventuais diferencas na importdncia dos

6 1...] the Working Memory register constitutes, according to the author, an interface by which are matched the
Cognitive Processes and the knowledge stored in Long Term Memory, with the respective influence of Motivation
and Affects.
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processos/subprocessos;

0 contexto da tarefa (The Task Environment) foi divido em contexto social (The
Social Environment) e contexto fisico (The Physical Environment);

a memoria de longo prazo (Long-Term Memory) esta localizada em uma posi¢éo na
qual pode interagir com os demais trés processos (Motivation/Affect, Working
Memory, Cognitive Processes) e ndo somente com o planejamento (Planning) como
supunha o modelo de 1980, o que, embora com outra representacdo grafica, ja havia
sido retificado na versdo de 1981,

0 Monitor, que aparecia tanto no modelo de 1980 quanto no de 1981 como um quarto
processo, desapareceu na versdo de 1996 — o gerenciamento e o controle do
processo, agora, sdo garantidos pelos esquemas de tarefa (Task Schemas) que séo

armazenados na memoria de longo prazo (Long-Term Memory).

Em 2012, Hayes apresenta um novo modelo, conforme figura a seguir.

Figura 7: Modelo de Hayes (2012)
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Fonte: Hayes (2012, p. 371).

Diferentemente dos anteriores, 0 modelo de 2012 (Figura 7) € composto por trés niveis
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(Levels): o de controle (Control Level), o do processo da escrita (Process Level) e o de recurso
(Resource Level). Essa € a primeira vez que o autor emprega o termo nivel (Level) para designar
0s componentes do processo de escrita, 0 que me parece uma terminologia mais adequada a
uma abordagem processual de producéo de texto escrito.

A motivacdo (Motivation), que ganhou destaque no modelo de Hayes (1996); a
definicdo de objetivo (Goal Setting), que abarca planejar (Plain), escrever (Write) e revisar
(Revise); o plano atual (Current Plan) e os esquemas de escrita (Writing Schemas) fazem parte
do nivel de controle (Control Level). Ja o nivel intermediario, que é o de processos (Process
Level) é composto pelos processos de escrita (Writing Processes) e pelo contexto de tarefa (Task
Environment). O propositor (Proposer), o tradutor (Translator), o transcritor (Transcriber) e
o avaliador (Evaluator) séo os processos de escrita (Writing Processes). Ja os colaboradores e
criticos (Collaborators & Critics), os materiais da tarefa e planos escritos (Task Materials,
Written Plans), bem como a tecnologia utilizada na transcri¢do (Transcribing Technology) e o
texto ja produzido (Text-Written-So-Far) estdo incluidos no contexto da tarefa (Task
Environment). Por fim, no nivel dos recursos cognitivos (Resource Level), estdo a memoria de
trabalho (Working Memory), a atencdo (Attention), a memoria de longo prazo (Long-Term
Memory) e a leitura (Reading).

Ao explicar esse novo modelo, Hayes (2012) destaca a insercdo da transcri¢cdo e
tecnologias de transcricdo (Transcription and Transcription Technology), a inclusdo da
motivagdo (Motivation) no nivel de controle (Control Level), a remog&o do monitor (Monitor),
0 que ja tinha acontecido no modelo de Hayes (1996), bem como a exclusdo do processo de
planejamento (Planning) e revisdo (Reviewing) dos processos de escrita (Writing Processes).

De acordo com o autor, a transcricdo (Transcriber) precisou ser inserida entre 0s
processos de escrita (Writing Processes), pois, a partir de resultados de pesquisas diversas®’, foi
possivel perceber que, tanto em adultos quanto em criancas, a transcricdo compete com outros
processos por fontes cognitivas, ndo devendo mais ser ignorada no modelo. Ademais, tendo em

vista resultados de estudos®® que apontaram a melhoria da qualidade nos textos dos alunos

7 Hayes (2012, p. 371) destaca as seguintes pesquisas: BERNINGER, V. W., YATES, C., CARTWRIGHT, A.,
RUTBERG, J., REMY, E., ABBOTT, R. (1992). Lower-level developmental skills in beginning writing. Reading
and Writing: An Interdisciplinary Journal, 4, 257-280; BERNINGER, V., CARTWRIGHT, A., YATES, C,,
SWANSON, H. L., ABBOTT, R. (1994). Developmental skills related to writing and reading acquisition in the
intermediate grades: Shared and unique variance. Reading and Writing: An Interdisciplinary Journal, 6, 161-196;
HAYES, J. R.,, CHENOWETH, N. A. (2006). Is working memory involved in the transcribing and editing of texts?
Written Communication, 23(2), 135-149.

% Hayes (2012, p. 372) cita: CHRISTENSEN, C. A. (2004). Relationship between orthographic-motor integration
and computer use for the production of creative and well-structured text. British Journal of Educational
Psychology, 74, 551-564.
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quando eram digitados, por um lado, e, por outro, que os alunos escreviam mais rapidamente a
mé&o que teclando®, foi percebido que a tecnologia utilizada na transcrigdo também deveria ser
incluida como um importante componente do contexto de tarefa.

Segundo Hayes (2012), para explicar por que e Como as pessoas escrevem, é necessario
combinar adequadamente a motivacdo aos processos cognitivos. A  motivagédo
(Motivation/Affect) ja havia sido contemplada no modelo de Hayes (1996), todavia ela estava
no componente individual, relacionando-se com os processos cognitivos (Cognitive Processes),
com a memoria de longo prazo (Long-Term Memory) e com a memdria de trabalho (Working
Memory). No modelo de Hayes (2012), tendo em vista que a motivacdo parece estar
intimamente envolvida em muitos aspectos da escrita, ela foi incluida como um dos
componentes principais do nivel de controle (Control Level).

O modelo atual parece adequado para dar conta (de uma maneira geral) do
impacto da motivacdo no estabelecimento de metas. No entanto, ndo sugere
de forma alguma como a motivacdo pode influenciar a transcricdo ou
avaliacdo. (HAYES, 2012, p. 373, traducéo minha)™

Outra diferenca significativa ao serem comparados os modelos de Hayes e Flower
(1980), Flower e Hayes (1981) e Hayes (2012) é a auséncia do monitor (Monitor). Apesar de
ser compreendido como um “processo mestre”, devido a forma como foi representado, a
intencdo ndo era essa, era muito mais modesta.

Ele foi projetado para levar em conta uma diferenca individual entre os
escritores. Alguns escritores tendiam a fazer todo o planejamento antes de
comegarem a escrever e outros intercalavam o planejamento com a escrita. O
monitor representou a predisposicdo do escritor para sequenciar 0S processos
de escrita de uma maneira particular. Ndo se destinava a controlar como esses
processos eram realizados. (HAYES, 2012, p. 373, traducdo minha)™

Desde o primeiro modelo, a concep¢do do monitor (Monitor) é bastante polémica,

Enquanto para alguns trata-se de um sistema a parte, para outros, as tarefas
de monitoramento sdo entendidas como funcdo de componentes ou
subcomponentes da escrita, ndo estando, portanto, centralizadas em um Unico
dispositivo. Outro ponto é se haveria um sistema de monitoramento exclusivo
da escrita ou se este sistema teria um carater mais geral aplicado a outras
tarefas cognitivas [...]. (RODRIGUES, 2019, p. 123, grifo meu)

%9 Hayes (2012, p. 372) cita: CONNELLY, V., GEE, D., WALSH, E. (2007). A comparison of keyboarded and
handwritten compositions and the relationship with transcription speed. British Journal of Educational
Psychology, 77, 479- 492,

© The current model seems adequate to account (in a general way) for the impact of motivation on goal setting.
However, it does not in any way suggest how motivation may influence transcription or evaluation.

™ It was designed to account for an individual difference among writers. Some writers tended to do all their
planning before they began to write, and others interleaved planning with writing. The monitor represented the
writer’s predisposition to sequence the writing processes in a particular way. It was not intended to control how
those processes were carried out.
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Por causa disso, o monitor (Monitor) ja ndo estava representado em Hayes (1996), no
qual, o gerenciamento e o controle dos processos estavam a cargo dos esquemas de tarefas (Task
Schemas). No modelo de Hayes (2012), os esquemas de tarefas (Task Schemas) para as varias
tarefas de escrita, tais como revisar e resumir, estdo representados no nivel de controle (Control
Level), embora o autor presuma que estejam armazenados na memoria de longo prazo (Long-
Term Memory).

Fica evidente também em Hayes (2012) a auséncia de um nivel de processo denominado
planejamento (Planning) e revisdo (Reviewing). De acordo com o autor, a fim de entender a
escrita como a interacao entre processos e subprocessos, 0 modelo foi assim dividido, de forma
que determinadas atividades especializadas como o planejamento e a revisdo ndo precisavam
ser representadas. Dessa forma, elas ndo séo vistas como um processo de escrita separado,
paralelo aos outros processos de escrita identificados, mas sim como uma aplicacdo especial do
modo de escrita.

Apesar das diferencas, o autor afirma que o modelo mais antigo, Hayes e Flower (1980),
ainda possui caracteristicas que continuam sendo Uteis mesmo nas representacdes mais
modernas da escrita, entre elas: a “distingdo entre o escritor, o contexto de tarefa do escritor e
a memoria de longo prazo do escritor; a tentativa de identificar separadamente a interacao entre
0s subprocessos de escrita; e a importancia do texto ja produzido” (HAYES, 2012, p. 369,
traducdo minha)’.

Cabe destacar que é somente a partir de Hayes (2012) que se torna possivel abordar a
correcdo de texto escolar em uma perspectiva ndo so linguistica, mas também cognitiva. De
acordo com esse novo modelo, o corretor, que pode ser considerado um colaborador e um
critico (Collaborators & Critics), interfere no processo de escrita, mais especificamente na
proposicdo (o que implica nova tradugéo, transcri¢do e avaliacao).

Desde ja, é preciso esclarecer que a corregdo de texto em contexto escolar pode atuar
como uma prética de escrita colaborativa quando néo se trata apenas de exame ou higienizagdo
do texto do aluno. A pratica corretiva em favor da qual esta tese advoga ndo se limita a solucao
imediata de problemas na materialidade linguistica do texto, mas, principalmente, propde-se a
construir andaimes a partir dos quais os alunos consigam ndo somente solucionar os problemas
imediatos e superficiais, mas também ampliar suas capacidades e seus conhecimentos, 0s quais

poderdo ser mobilizados em producdes futuras. Nessa perspectiva cognitiva, a corregdo teria

’21...] The distinction between the writer, the writer’s task environment, and the writer’s long-term memory; the
attempt to identify separate interacting writing subprocesses; and the importance of the text produced so far.
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que apontar ndo somente para 0 produto, para o componente linguistico, mas também para 0s
processos que estdo envolvidos na producédo do texto escrito.

Destarte, a partir desses diversos modelos apresentados e brevemente discutidos,
considerando a perspectiva cognitiva, é possivel concluir que:

1) a producdo de texto escrito € um ato intencional, guiado por objetivos, e uma
atividade complexa que envolve aspectos cognitivos, mas também sociais, afetivos
(motivacionais) e contextuais;

2) ainda que os aspectos sociais, afetivos (motivacionais) e contextuais ndo tenham
sido descritos a contento nos modelos, eles sdo tdo importantes quanto 0s cognitivos;

3) o processo de producao de texto é recursivo, podendo ser interrompido, retomado e
modificado;

4) embora ainda ndo haja um consenso entre os pesquisadores, ha algumas evidéncias
de que a producdo de texto ndo seja apenas sequencial, mas também que alguns
processos/subprocessos possam ser paralelos, isto €, os escritores podem gerar
ideias, traduzir e revisar simultaneamente (HAYES, 2009).

No Brasil, nessa perspectiva cognitiva de estudos da escrita, destacam-se os trabalhos
produzidos e orientados por Rodrigues” (RODRIGUES, 1996; LOPES, 2011; WERNER,
2018; RODRIGUES, 2019). Eles fazem referéncia tanto ao modelo cognitivo de escrita de
Hayes e Flower (1980) quanto as suas versdes mais recentes. Além disso, caracterizam-se como
pesquisas experimentais nas quais ha uma tentativa de interface entre o enfoque da
Psicolinguistica e o da Educacdo. Cabe ressaltar também a articulacdo com as novas
tecnologias, pois, exceto em Rodrigues (1996), nas investigacOes, tém sido utilizados os
“keystroke logging”, entre eles o Camtasia Studio e o Inputlog. Os “keystroke logging” sao
“programas que permitem gravar/registrar (logging), de forma encoberta, as teclas pressionadas
em um teclado, sem que o usuario do computador perceba que suas acBes estdo sendo
monitoradas” (RODRIGUES, 2019, p. 127-128). Em geral, os colaboradores dessas pesquisas
sdo alunos de graduacdo ou pds-graduacdo, ou seja, com maior experiéncia na producdo de
textos escritos, evidenciando uma lacuna nas investigacfes que contemplem tal perspectiva
considerando alunos da Educacéo Basica.

Além de o processo de escrita ser considerado em uma perspectiva cognitiva, ele

também pode ser abordado do ponto de vista linguistico, conforme o discutido na sequéncia.

3 Atualmente, ela coordena o projeto “O texto em processo: uma avaliagdo psicolinguistica de habilidades de
escrita”, no qual estdo envolvidos alunos de graduag@o, mestrado e doutorado, um desdobramento do projeto
anterior "Aspectos cognitivos e metacognitivos da leitura e da escrita sob o olhar da Psicolinguistica”.
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2.1.2.2 A escrita como um processo na perspectiva linguistica

Embora ndo ignorem que todo texto seja resultado de um processo cognitivo, as
pesquisas com enfoque mais linguistico ndo se propdem a descrever nem a modelar 0s
processos e subprocessos subjacentes ao ato de escrever, mas sim a estudar os rascunhos e/ou
as diversas versdes de um texto a fim de identificar e compreender as mudancas realizadas pelos
escritores.

Um trabalho pioneiro nesse sentido é o de Fabre (1986). Nele, a autora se dedica ao
estudo de 100 ensaios e rascunhos de escreventes com idade entre 6 e 7 anos a partir dos quais
sdo examinadas, especificamente, as rasuras. Na analise, foram identificadas quatro operacdes
linguistico-discursivas utilizadas para realizar as mudancas nos textos: a) adicdo ou acréscimo;
b) supresséo; c) substituicdo e d) deslocamento.

A adi¢do consiste no “acréscimo de um elemento grafico, acento, sinal de pontuacao,
grafema: [...] mas também no acréscimo de uma palavra, de um sintagma, de uma ou de varias
frases” (FABRE, 1986 p. 40). A supressdo, em “rabiscos sem substituicdo do segmento
apagado. Ela pode se aplicar sobre unidades diversas, acento, grafema, silaba, palavra,
sintagma, uma ou mais frases” (FABRE, 1986, p. 40). Ja a substitui¢do se caracteriza pela
supressao seguida da inclusdo de um novo termo. “Ela se aplica sobre um grafema, uma palavra,
um sintagma ou sobre conjuntos mais extensos” (FABRE, 1986, p. 41). Por fim, o deslocamento
corresponde a “troca dos elementos, que tendem a modificar a ordem na cadeia” (FABRE,
1986, p. 41).

Em trabalho mais recente, focalizando especificamente a retextualizacdo do texto oral
para o escrito, Marcuschi (2001), em vez de deslocamento, usa o termo reordenacéo para indicar
mudancas na organizacao tépica do texto. Diferentemente do autor, para quem a reformulacédo
é uma operacdo linguistico-textual-discursiva que contempla o acréscimo, a substituicéo e a
reordenacao, Bazarim (2018; 2020) entende que ela é uma operagéo especifica que compreende
transformac6es mais profundas na materialidade linguistica que as demais, havendo, portanto,
a replanificacdo do conteudo tematico do texto e ndo uma substituicéo total.

Os resultados da analise de Fabre (1986) revelaram: 1) as rasuras identificadas apontam
para atividades epilinguisticas e metalinguisticas, as quais indicam uma relagdo muito pessoal
do escritor com a producdo de texto escrito; 2) o carater heterogéneo das mudancas evidencia
que nem toda rasura é metalinguistica; 3) a supressdo, a substituicdo e o deslocamento,

respectivamente, sdo as operacgdes linguistico-discursivas mais identificadas no corpus, sendo
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a adicdo a que menos ocorre. Com isso, a autora concluiu que desfazer o escrito € mais comum
do que adicionar algo. (FABRE, 1986, p. 51-52)

No Brasil, entre os diversos estudos sobre o processo de escrita com o enfoque
linguistico, e que se apoiam no trabalho de Fabre (1986), destacam-se os realizados no &mbito
do projeto “A relevancia teorica dos dados singulares na aquisicao da linguagem escrita”, cujos
principais resultados foram reunidos em Abaurre et al. (1995). Assim como nos estudos na
perspectiva cognitiva, metodologicamente, ha a predominancia do estudo de caso, todavia,
diferentemente de grande parte desses estudos, no ambito do referido projeto, ndo foram
empreendidas pesquisas experimentais com colaboradores experientes na producdo de textos
escritos, 0s quais ja estavam nos anos finais da Educacdo Basica ou cursando o Ensino Superior.

Para a construcdo dos trabalhos apresentados em Abaurre et al. (1995), as autoras
analisaram, na maioria dos casos, textos produzidos em situagdes espontaneas por criangas nos
momentos iniciais da aprendizagem da escrita, mas também foram contempladas algumas
producdes realizadas em contexto escolar. O objeto de analise eram 0s apagamentos, as
refaccbes’ e as reescritas. Como principal resultado, foi verificado que a aprendizagem da
escrita € um momento particular de um processo mais geral de aquisi¢do da linguagem e um
espaco muito importante para a manifestagdo da singularidade dos sujeitos. Subjacente as
modificacOes feitas em um texto escrito, estavam motivagOes diversas que revelavam
justamente as singularidades dos sujeitos e de sua relacdo com a linguagem.

Em Fiad (2006)", é apresentada e defendida a “concepcio de escrita como sendo um
processo, que envolve varios momentos, destacando os momentos de reescrita” (FIAD, 2006,
p. 8). Com isso, fica evidente que a énfase esta na reescrita, a qual vai além da higienizacdo do
texto (JESUS, 1995; JESUS, 1997; BRASIL, 1998). A obra defende que ensinar a escrever
significa, necessariamente, ensinar a reescrever, pois 0s alunos ainda ndo conseguiriam fazer
iSS0 sozinhos.

Para tanto, a autora se baseia nas contribui¢cGes advindas dos estudos do processo de
producéo de texto escrito em uma perspectiva cognitiva e em teorias da enunciagéo, as quais
“consideram a lingua como um fendmeno social, uma forma de acao, de interagdo entre
sujeitos” (FIAD, 2006, p. 12). Também sdo contemplados os estudos da Critica Genetica, 0s

quais, ao se deterem na analise de manuscritos literarios, “mostram que a escrita, além de

4 Termo utilizado pelas autoras. Na parte 1.1.4.1 Revisitando o estatuto conceitual da reescrita, refaccéo e
retextualizacdo, apresento uma discusséo a respeito desses termos, justificando porque, neste trabalho, optei por
usar reescrita.

7® Fiad foi uma das pesquisadoras que participou do projeto “A relevancia teérica dos dados singulares na aquisi¢do
da linguagem escrita”.
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revelar os conhecimentos linguisticos de quem a produziu, é também resultado de um projeto,
de escolhas, de negociagdes. ” (FIAD, 2006, p. 13).

E comum essas pesquisas realizadas na perspectiva linguistica assumirem que a
producdo do texto escrito € um processo e também um trabalho. Conceber a escrita como um
trabalho significa compreender que cada versdo de um texto produzido ¢ “um momento no
percurso desse trabalho, sempre possivel de ser continuado. ” (FIAD; MAYRINK-SABINSON,
1991, p. 55). Embora reconheca que ndo € apenas a escrita que deva ser entendida como um
trabalho, mas a linguagem em geral, Fiad (2006) esclarece que

o trabalho com a linguagem estaria presente em todas as fases da escrita:
guando o autor de um texto comeca a planejar o que vai escrever, quando
comeca a fazer anotagdes visando a producao de seu texto, quando elabora um
roteiro do texto. Em todos esses momentos, o autor esté selecionando, fazendo
perguntas e respondendo-as, tomando decisdes. E ele faz todos esses
movimentos em funcdo dos objetivos de sua escrita, de seus interlocutores, da
adequacdo a situacdo de producédo. (FIAD, 2006, p. 27)

Dessa forma, a reescrita, segundo a autora, € sempre resultado de um trabalho iniciado
durante a produgdo da primeira versdo de um texto, envolvendo ndo somente a escrita
propriamente dita (textualizacdo), mas também o planejamento e a revisao.

Concluida essa discussdo, a seguir, é feita uma tentativa de articulacdo entre as

concepcdes de escrita como uma oferta de contrapalavra e como processo.

2.1.2.3 Uma articulagéo possivel entre as concepcdes de escrita

A partir da apresentacéo e da discussdo da concepcdo de escrita como uma oferta de
contrapalavra e como um processo e um trabalho, compreendo que a dimensao interacional e a
cognitiva constituem-se como as duas faces de uma mesma moeda. Dessa forma, a relacdo
estabelecida entre essas duas concepgdes pode ser compreendida como de complementaridade
e ndo de exclusdo: se por um lado, na perspectiva cognitiva, o foco esta nos processos cognitivos
individuais envolvidos no ato de escrever, ndo sendo suficientemente descrita a importancia do
interlocutor, dos enunciados ja ditos, do(s) mediador(es) e do contexto; por outro, na
perspectiva interacional, a escrita € compreendida como uma atividade responsiva, mas nao ha
explicacbes sobre como ocorre o processo de elaboracdo das contrapalavras. Essa
complementaridade a que me refiro ja pode ser percebida em Koch e Elias (2015) quando, na
definicdo da escrita com foco na intera¢dao, ¢ mencionada “a ativacao de conhecimentos e a
mobilizacao de varias estratégias” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 34).

Segundo as autoras, durante a producéo de textos, “o escritor recorre a conhecimentos
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armazenados na memoria relacionados a lingua, ao saber enciclopédico, a préaticas
interacionais.” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 37). O conhecimento linguistico contempla os saberes
que os escritores adquiriram, ao longo da vida, a respeito da ortografia, da gramatica e do léxico
da lingua (KOCH; ELIAS, 2015, p. 37). O conhecimento enciclopédico contempla todos os
saberes sobre “as coisas do mundo que se encontram armazenadas em nossa memaoria, Como se
tivéssemos uma enciclopédia em nossa mente” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 41); tal enciclopédia
é personalizada e constantemente (re)construida com base nos conhecimentos que cada escritor
ouve, |é ou adquire em experiéncias variadas (KOCH; ELIAS, 2015, p. 41). O conhecimento
textual contempla os saberes sobre os modelos que o escritor possui acerca das praticas
comunicativas (géneros textuais) configuradas em textos empiricos (KOCH; ELIAS, 2015, p.
43). Por fim, o conhecimento interacional engloba os saberes sobre “modelos cognitivos que 0
produtor possui sobre as praticas interacionais diversas, histérica e culturalmente constituidas”
(KOCH; ELIAS, 2015, p. 44).

Koch e Elias (2015, p. 37) esclarecem que se fundamentam em Koch (2002, p. 40), para
quem

a memoria deixa de ser vista como uma auxiliar do conhecimento, passando a
ser considerada parte integrante dele, ou mesmo como a forma de todo o
conhecimento: o conhecimento nada mais é que estruturas estabilizadas na
memoria de longo prazo, que sdo utilizadas para o reconhecimento, a
compreensao de situacdes — e de textos —, a acdo e interacdo social.

A memodria, inclusive a de longo prazo, € um dos principais componentes envolvidos no
ato de escrever, marcando presenca nas diversas versdes do modelo de escrita como processo
cognitivo (HAYES; FLOWER, 1980; FLOWER; HAYES, 1981; HAYES, 1996; HAYES,
2012). Embora Koch e Elias (2015) estejam aderindo a uma concepcao mais dinamica, a qual
compreende que os conhecimentos armazenados ndo sdo estaticos, isto é, sofrem alteracGes por
causa da atualizacdo de praticas sociais das quais 0s sujeitos participam, é evidente a filiacdo a
uma abordagem cognitiva ainda que ndo exatamente a proposta nos modelos.

Além de contemplar os conhecimentos armazenados na memdria de longo prazo, a
possibilidade de uma abordagem que considere a complementaridade entre a concepcéo de
escrita interacional e a cognitiva pode ser identificada quando Koch e Elias (2015) apontam
que, no ato de escrever, 0 escritor utiliza muitas estratégias, entre elas:

e ativagdo de conhecimentos sobre 0s componentes da situacdo
comunicativa (interlocutores, topico a ser desenvolvido e configuracdo
textual adequada a interagdo em foco);

o selecdo, organizacdo e desenvolvimento das ideias, de modo a garantir a
continuidade do tema e sua progressao;
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e “balanceamento” entre informagdes explicitas e implicitas, entre
informagdes “novas” e “dadas”, levando em conta o compartilhamento de
informacfes com o leitor e 0 objetivo da escrita;

e revisdo da escrita ao longo de todo o processo, guiada pelo objetivo da
producdo e pela interacdo que o escritor pretende estabelecer com o leitor.
(KOCH; ELIAS, p. 34)

Embora os modelos cognitivos apresentados e brevemente discutidos neste trabalho
ainda estejam muito centrados na abordagem individual dos processos envolvidos na producéo
de texto escrito, ndo descrevendo a participacdo do outro (interlocutor/leitor, mediador ou
enunciado) no ato de escrever, ha pontos de intersecdo entre as duas concep¢des no que diz
respeito ao contexto da tarefa, aos objetivos, ao uso da memoria e ao papel da reviséo.

Conforme ja foi apresentado anteriormente (Figuras 3, 5, 6 e 7), o0 contexto da tarefa,
refere-se a fatores externos ao escritor, entre eles o texto ja produzido — o qual pode exercer
influéncias bastante diversificadas durante a producdo como as retratadas na segunda e na
terceira estratégias abordadas por Koch e Elias (2015), respectivamente, continuidade e
progressdo e 0 balanceamento das informacBes. Do ponto de vista cognitivo, escrever é
considerado um processo guiado por objetivos que também recebem destaque tanto na terceira
guanto na quarta estratégia indicada por Koch e Elias (2015).

A memoria de longo prazo, na perspectiva dos modelos apresentados, é uma entidade
relativamente estavel que possui sua propria forma de organizacdo, o que pode dificultar a
recuperacdo de informacdes Uteis durante a escrita. Assim, ativacdo de conhecimentos, ndo so
sobre os componentes da situagdo comunicativa, conforme o apontado por Koch e Elias (2015)
na primeira estratégia, mas também sobre o tdpico/assunto e modelos textuais estdo
contempladas na perspectiva cognitiva.

Outro ponto de convergéncia entre a concepg¢do cognitiva e a interacional diz respeito a
revisdo. Os modelos apresentados reconhecem que a revisdo ndao é um processo de reparo de
final, podendo acontecer seja qual for o momento, interrompendo e (re)definindo qualquer outro
processo ou subprocesso. O mesmo pode ser verificado em Koch e Elias (2015) na quarta
estratégia ao revelarem que a revisdo ocorre ao longo de todo o processo.

Tendo em vista 0s aspectos mencionados, parece evidente que a perspectiva interacional
e a cognitiva elucidam diferentes aspectos de um fendmeno multidimensional, que é o ato de
escrever, colaborando, portanto, para a construcao da escrita como um objeto complexo. Além
disso, é possivel perceber que estd subjacente a concepcdo de escrita tanto na perspectiva
cognitiva (processo e trabalho) quanto na perspectiva interacional (oferta de contrapalavra), a

adesdo a reversibilidade como uma caracteristica do texto escrito e a compreensao de texto
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como uma entidade multifacetada e como uma forma de cognicao social.

A reversibilidade pode ser entendida como

um movimento que indica claramente que o produtor do texto, motivado [ou
ndo] pela participacdo do outro no evento de anlise e comentario de seu texto
em processo de aperfeicoamento, passa a assumir uma outra perspectiva
sobre sua propria producdo. Assim, toma o lugar do critico, vé o texto com
distanciamento e participa do didlogo com contribui¢cdes como: releituras,
sumarizac0es, clarificacdo, julgamento, sugestéo e teste de transformacéo e
aperfeicoamento. (GARCEZ, 1998, p.139-140, grifo meu)

Dessa forma, é o fato de que o texto escrito pode ser modificado, atendendo nédo sé a

comentarios de outro, mas também a posicionamentos criticos do préprio autor, que aponta
para a reversibilidade da escrita (GARCEZ, 1998; BAZARIM, 2016a).

Considerando as duas concepcOes de escrita apresentadas neste trabalho, é possivel

concluir que:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

a producdo de texto escrito é uma atividade complexa que envolve aspectos
sociointeracionais, cognitivos e afetivos (motivacionais);

ndo € por ser uma forma de interacdo discursiva que a producdo de texto escrito
deixa ser um processo cognitivo e um trabalho;

sendo uma forma de interacdo discursiva, a produgdo de texto escrito pode ser
considerada como uma oferta de contrapalavra;

0S processos cognitivos envolvidos na escrita ndao sdo lineares nem estanques, mas
sim dinamicos, sequenciais e recursivos;

tendo em vista a recursividade do processo e a reversibilidade da escrita, todo
texto é sempre provisorio, estando sujeito a modificagBes provocadas tanto pela
revisdo (do proprio autor) quanto pela correcdo (de um colaborador e/ou
mediador);

produzir textos ndo ¢ um dom nem uma habilidade inata, mas sim um processo
que, para ser aprendido, precisa ser ensinado, entendendo ensino de uma forma
ampla e ndo apenas como a instrugdo em contexto escolar;

a producdo de texto escrito € sempre uma atividade criativa de um escritor que
trabalha, pensa e constrdi algo novo, unico e irrepetivel a partir do que ja existe e
respondendo ao ja dito/escrito;

na producdo de texto, estdo envolvidos também saberes metalinguisticos e
metacognitivos;

a leitura possui um papel importante no processo de producao de texto;



102

10) é possivel e desejavel que na escola seja construido um contexto favoravel a
apropriacdo/ampliacdo dos saberes e processos envolvidos na producao de texto
escrito;

11) na escola, por se tratar de escritores em processo de aprendizagem, convém que
as praticas de producédo de texto sejam mediadas, principalmente, pelo professor,
que € um par mais experiente;

12) a forma como o texto € corrigido pode ser uma maneira de tornar a producao de
textos em contexto escolar uma pratica de escrita colaborativa;

13) conhecer os saberes e processos que sao mobilizados por escritores considerados
competentes durante a producdo de texto escrito € essencial para que o corretor
possa identificar, a partir dos erros dos alunos, os conhecimentos que eles ainda
ndo possuem, 0s processos que ainda ndo conseguem realizar adequadamente, e
que, portanto, precisam ser foco do processo de ensino e aprendizagem;

14) em contexto escolar, o texto do aluno, ainda que incipiente do ponto de vista
linguistico, precisa ser considerado como uma legitima oferta de contrapalavra
feita por um escritor que é capaz de mobilizar os saberes que possui durante o
processo de producéo.

A partir dessa sintese, fica evidente que (re)visitar e (re)discutir concepgdes de escrita sdo
acdes essenciais em um pesquisa como esta, cujo foco é a correcao de textos escolares mediada
pelas ferramentas digitais disponibilizadas em uma Plataforma Adaptativa, pois toda correcéo
esta fundamentada em concepcdes, entre elas as de escrita.

Como se trata da correcgéo de textos produzidos em contexto escolar, antes de abordar as

especificidades da correcdo, convém refletir sobre as préaticas escolares de producao de texto.

2.2 PRATICAS ESCOLARES DE ENSINO DA ESCRITA: DA COMPOSICAO A
PRODUCAO DE TEXTO DE DIVERSOS GENEROS E EM DIFERENTES LINGUAGENS

Ao realizar a andlise de documentos e materiais referentes ao processo de ensino e
aprendizagem do que, entre o final do século XVIII e meados do seculo XX, corresponderia a
Educacdo Bésica, € possivel perceber um destaque maior para as regras gramaticais e para as
atividades de leitura, nesse contexto, reduzida a pratica de decodificagdo e memorizagdo de
textos, sobretudo literarios (BUNZEN, 2006). Tal constatacdo revela que a marginalizagdo do
ensino da escrita na escola € uma herancga do periodo anterior a consolidacdo da LP enquanto

disciplina escolar.
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Desse modo, a fim de compreender como as praticas escolares de ensino da escrita se
constituiram historicamente, a intencao, nesta parte do trabalho, €, ainda que minimamente,
caracterizar, primeiramente a composicao; a seguir, a redacao escolar e, por fim, a producéo

de textos.
2.2.1 A composicao

A composi¢ao é a mais antiga préatica escolar de ensino de escrita a respeito da qual se
possui documentos, sendo realizada, ainda que ndo de forma sistematizada, no @mbito das
disciplinas de retdrica, poética e literatura nacional, principalmente nas Gltimas séries do que,
nos séculos X1X e XX, era conhecido como ensino secundario (BUNZEN, 2006). A seguir, um

exemplo.

Figura 8: Definicéo de composicéo

840 comrosigho

1. LICAO — Composicfo.
328. DEFINICAO. — Compbsigio ¢ a expressio do
pensamento pela escripta. Geralmente, porém, entende-se
por composi¢ao um conjunto de pensamentos e sentimentos

tendentes ao mesmo fim que sera ordinariamente instruir, -
ou deleitar, ou estes dois resultados juntamente.

~ 331l. TRABALHO DA COMPOSIGAO. — Consiste
essencialmente em tres operagoes : 1.0 procurar ideias ; 6 0
que se chama ineengdo ; 2.° coordenar as ideias achadas ;
¢ a disposi¢do ou plano ; 3.° exprimir as mesmas ; 6 a elo-
cugdo’ ou estylo.

Fonte: Novo Manual de Lingua Portuguesa FTD, Curso Secundario, 1923, p. 340 citado por Farias (2010, p.
143)

A partir dos trechos exemplificados, é possivel perceber que a definicdo de composicdo
estd vinculada a mesma concepcao que fundamenta o ensino tradicional de gramatica, a partir
da qual a linguagem é compreendida como um instrumento de organizacgéo e de expressdo do
pensamento (GERALDI, 2001a [1984]; GUEDES, 2009).

Com base no estudo dos programas do Colégio Pedro 11, do Rio de Janeiro, do final do
século XIX a um pouco mais da metade do século XX, Razzini (2000) descobriu que era
solicitada a producdo, sobretudo, de descri¢cbes, narracdes e cartas. Todavia, as praticas de
ensino da escrita na perspectiva da composi¢ao tinham como objetivo treinar os alunos a fim

de que produzissem uma escrita elegante. Estava subjacente uma “concepc¢ao de aprendizagem
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‘beletrista’, voltada para a formacao literaria e propedéutica” (BUNZEN, 2006 p. 143) na qual
fundiam-se, prescritivamente, elementos da retorica, da poética e da estilistica (BUNZEN,
2006).

Dessa forma, nas atividades de composicao,

os alunos deveriam imitar os mais belos trechos das obras-primas nacionais
que Ihes eram apresentadas como modelos. Acreditava-se, consequentemente,
no aprendizado pela exposigdo & boa linguagem e na existéncia de uma lingua
homogénea, a-histérica e, consequentemente, ndo problematica. Por essa
razdo, enfatizava-se muito mais o produto final, sendo o texto entendido
como traducdo do pensamento légico. Logo, quem pensa bem escreve bem.
(BUNZEN, 2006, p. 142, grifos do autor)

Presumia-se, portanto, que era possivel ensinar a escrever por meio da apreciacdo e da
reproducdo de modelos escolhidos pelo professor nas antologias, nos manuais, nos cursos
preparatorios ou métodos, conforme o exemplificado a seguir.

Figura 9: Exemplo de atividade de composicdo — carta convite
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Fonte: Gdes (1937, p. 10-14)

A partir dessa atividade, em que caberia aos alunos refazerem o texto substituindo
algumas palavras com base no vocabulario que foi oferecido, constata-se que os estudantes
tinham que imitar e/ou reproduzir os textos indicados pelo professor. De forma geral, os
exercicios de composi¢cdo iam dos mais elementares, do primeiro ano ("reproducéo e imitacéo
de pequenos trechos"); passando pelas "breves descri¢fes, narragcdes e cartas” do segundo ao
quarto ano; da "redacéo livre™ do quinto ano, e culminando com a "composic¢éo de lavra prépria”
e “discursos de improviso” no sexto ano (RAZZINI, 2000).

A seguir, mais um exemplo.
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Figura 10: Exemplo de atividade de composicéo — contar

Fonte: Gémez (1939, p. 52-53)

H& uma relacdo temética inegavel entre as propostas de producdo e o texto da atividade
de leitura, pois contemplam uma tempestade. No “exercicio escrito”, sdo abarcados géneros
diferentes, ficando mais evidente o carater modelar do texto “Uma tempestade” na primeira
proposta, na qual é solicitado que o aluno conte (GT indefinido) o que viu, ouviu e sentiu
durante uma tempestade.

Uma interpretacdo muito radical dessa perspectiva da composicéo transformou a préatica
de escrever na escola em um mero exercicio de copia. Durante muito tempo, os professores
acreditaram que obrigar os alunos a copiar textos do quadro, ou até mesmo do livro didético,
era o suficiente para formar bons escritores. Contemporaneamente, tendo em vista o
conhecimento acumulado acerca do processo de ensino e aprendizagem de LP, especialmente
da escrita, é possivel identificar muitas fragilidades e/ou limitages na composicdo enquanto
uma pratica escolar de ensino.

Entre as fragilidades e/ou limitagdes da composi¢do, destaca-se 0 engessamento da
nogdo de modelo. Tanto na concepgdo de escrita interacional quanto na processual, fica evidente
que, na producdo de textos, os escritores precisam de um repertorio minimo em que se espelhar.
Ao oferecer exemplos de textos do mesmo género ja produzidos, publicados e que, portanto,
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circulam socialmente, o objetivo deveria ser a ampliacdo de conhecimento e de repertorio e ndo
a reproducdo mesmo que nao literal. Em hipdtese alguma, os textos empiricos exemplificados
deveriam se transformar em uma especie de camisa de forca.

Outra fragilidade e/ou limitacdo da pratica da composicdo esta associada a pouca
diversidade de GT. Inicialmente, conforme o identificado em Razzini (2000), eram
contemplados principalmente géneros da esfera literaria. Além disso, o foco da composi¢cao
estava na producdo de sequéncias textuais, sobretudo descritivas e narrativas. 1sso, no entanto,
n&o significa que ndo havia alguma diversidade.

Ao analisar a colegdo Novo Manual de Lingua Portuguesa F.T.D. (1909-1943), Farias
(2010) constatou também que, além da carta (e suas espécies), outros géneros com provavel
uso efetivo na sociedade da época, tais como o relatorio e discurso, eram estudados e
produzidos. Essa constatacdo € de suma importancia, pois relativiza a generalizacdo de que as
tradicionais préaticas escolares de ensino da escrita abarcavam apenas a tipologia (narracao,
descrico e dissertacdo). E justamente tal generalizacio que, recentemente, tem legitimado “a
‘novidade’ didatica do ensino da leitura e da escrita a partir dos chamados géneros textuais e/ou
discursivos” (FARIAS, 2010, p. 128).

Por fim, o carater excessivamente mecanico e repetitivo das atividades de escrita, cujo
foco estava no produto final, no quanto ele se aproximava ou se distanciava do modelo e das
regras da gramatica tradicional/normativa, e ndo no processo de producéo, pode ser considerada
mais uma fragilidade e/ou limitagédo das atividades de composicéo.

Mesmo que nao haja estudos especificos sobre a correcdo de texto que contemplem a
assim chamada era da composic¢do, é possivel formular a hipdtese de que, nesse periodo, o
aluno nem escrevia para aprender a escrever (uma critica feita pelas teorias de letramento as
praticas escolares da escrita). Nessa época, provavelmente, os estudantes produziam textos
simplesmente para fins de exame. Como consequéncia disso, é possivel que, nessa era, corrigir
texto significasse apenas verificar se 0 aluno estava imitando corretamente o modelo e
utilizando adequadamente as regras da gramatica tradicional/normativa.

Apesar da evolugdo nos estudos sobre a linguagem e sobre o processo de ensino e
aprendizagem da escrita, a Educacdo Basica ainda ndo conseguiu superar completamente as
fragilidades e limitacGes de préaticas escolares de ensino da escrita como a composi¢ao. Por isso,
qualquer semelhanca com algumas atividades propostas em materiais didaticos
contemporaneos utilizados nas aulas de LP ndo € mera coincidéncia. Toda vez que um
professor, de repente, solicita que os alunos produzam um texto de até 30 linhas sobre um tema

livre durante a aula, ele esta se filiando a atividades da era da composi¢do, o que significa
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também estar reproduzindo, mesmo sem ter plena consciéncia ou intencdo, fragilidades e
limitacBes dessa era, as quais podem comprometer a aprendizagem e o desenvolvimento dos
alunos.

A seguir, um exemplo atual, que advém dos materiais que séo disponibilizados para o

publico em geral no blog Plataforma Adaptativa investigada nesta pesquisa.

Figura 11: Modelo para redacdo do ENEM
PROJETO/INTFEODU(;I\O: TEMA DA REDA(;.E\O + REPERTORIQ + 2 CAUSAS + TESE

O Brasil ja coleciona casos de (tema) - A Historia registra um fendmeno parecido a época do
Brasil coldnia/da Revolucdo Francesa/da Guerra Fria etc. (o repertorio precisa ser legitimado e pertinente), quando

(conectar tema e recorte historico). Tudo isso acontece em razao do (sintese do arg. 1 - explorar
no D1) além do (sintese do arg. 2 — explorar no D2) . Sem duavida, o pais deve
preparar-se melhor para atender as novas demandas sociais, sob pena de retrocessos socioecondmMIcos
irreparaveis. (TESE)

D1 — MNesse sentido, (parafrase do arg. 1) . Ora, & inegavel que (expandir - comentario critico,
explicacao, conseguéncia, exemplificagdo etc) (Importante: o repertdrio
levantado na introducdo deve ser produtivo — € preciso retoma-lo e vincula-lo ao texto; isso pode ser feito no DI ou
no D2)

D2 - Ndo fosse o suficiente, (parafrase do arg. 2) Prova disso € gue (expandir — justificativa)

PROPOSTA DE INTERVENGAC: Fica claro, portanto, que Poder Publico e comunidade civil devem se debrucar

sobre o (TEMA) , em carater de urgéncia. Logo, cabe ao (AGENTE) fazer /providenciar (ACAQ)
Essa medida deve ser feita por meio de [MEIO) , & para tanto, € necessario
que (DETALHAMENTO) , CUjos EFEITOS serdo ndo apenas ¢ , como também a

Afinal, (tom de fechamento - opcional)

Fonte: Plataforma Adaptativa

Embora no post do blog da Plataforma no qual esse exemplo aparece sejam feitas
algumas ressalvas em relacdo a essa pratica, afirmando, inclusive, que ndo se trata de um mero
exercicio de completar a frase, ndo h&d como dissocié-la das fragilidades e limitagdes inerentes
a pratica de composic¢ao, indicando que, no contexto educacional brasileiro, ela ainda néo foi
totalmente superada.

A seguir, ha consideracdes sobre a redacado escolar.

2.2.2 A redagéo escolar

A redacéo escolar é o termo utilizado para se referir a uma pratica de ensino da escrita
que é mais recente do que a composi¢do. Esse termo foi se popularizando, principalmente, a
partir de 1960. Um marco importante ndo sé em relagdo ao uso da terminologia, mas também
em relacdo a inser¢do da pratica da redacdo no processo de ensino e aprendizagem, foi o

“Decreto Federal n. 79.298, de 24 de fevereiro de 1977; o qual estabeleceu que, a partir de
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janeiro de 1978, os vestibulares deveriam incluir obrigatoriamente a prova de redagdo em
lingua portuguesa. ” (BUNZEN, 2006, p. 146, grifo do autor).
Com isso, também os livros didaticos passaram a incorporar a redacédo, conforme

exemplo a seguir:

Figura 12: Exemplo de redacdo escolar

Fonte: Siqueira e Bertolin (1982, p. 146)

O livro do qual essa proposta foi retirada chamava-se “Portugués dindmico:
comunicagdo & expressdo”, o qual era destinado a alunos da 7°. série do 1°. Grau (o que
corresponderia atualmente ao 8°. ano do EF). Esse titulo do livro demonstra alinhamento a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°. 5692, de 1971, na qual foi estabelecido que a
disciplina “Comunicagdo ¢ Expressao” seria responsavel pelo ensino de LP (MARCUSCHI,
2010).

O objetivo do ensino da redagdo escolar era formar sujeitos capazes de se expressar
com objetividade, uniformidade e eficiéncia por meio de mensagens padronizadas para
interlocutores indefinidos. A partir desse exemplo, identifica-se o conflito pelo qual o ensino

da escrita na escola passava: de um lado permanecia o apelo a atividades de redacéo, redagéo
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livre e redacdo criativa que estimulassem a criatividade do aluno; de outro, era necessario
controlar a liberdade do aluno na formulagédo de opinides sobre o status quo (MARCUSCHI,
2010), provavelmente evitando temas polémicos mesmo quando se tratava de dissertar.

Desse modo, é perceptivel que a pratica de redacéo escolar se coaduna com a concepgdo
de linguagem como um instrumento de comunicagao, ou seja, Como um conjunto de signos que
se combinam de acordo com regras para transmitir mensagens de um emissor para um receptor
(GERALDI, 2001a [1984]; GUEDES, 2009).

Nesse contexto, 0

saber sobre a lingua “deixa”, em certo sentido, de ser o enfoque principal,
dando vez a compreensdo e ao estudo dos codigos comunicacionais. [...]
Assim, as redacgdes produzidas pelos alunos passaram a ser vistas como atos
de comunicacgao e expressdo. (BUNZEN, 2006, p. 144, grifos do autor)

Diferentemente da composicao, o foco da redacdo escolar ndo sdo apenas 0S géneros
literarios nem a reproducdo dos modelos do bem escrever, da escrita elegante da Antologia
Nacional. No entanto, assim como na era da composi¢cdo, na redagdo, o foco estd na
reproducdo, agora da estrutura/tipologia textual narrativa, descritiva e dissertativa. Nessa
perspectiva, produzir um texto significava “submeter uma mensagem a uma codificacdo, o que
é, em certo sentido, uma visdo bastante reducionista da préopria interacdo verbal, seja escrita ou
oral, pois observa a lingua de forma monoldgica e a-historica” (BUNZEN, 2006, p. 145).

Devido a isso, a redacdo é entendida como uma préatica escolar de ensino da escrita
muito artificial, engessada e homogeneizante. No entanto, o fato de o foco ja ndo estar somente
no beletrismo nem na imitacdo de textos da Antologia Nacional pode ser considerado uma,
ainda que discreta, inovagdo’® em relagdo a era da composicdo. Apesar disso, tendo em vista o
conhecimento que ha acumulado contemporaneamente acerca do processo de ensino e
aprendizagem de LP, é possivel identificar muitas fragilidades e/ou limitacdes na préatica da
redacdo escolar, entre elas o autoritarismo, a arbitrariedade, a abstragéo, a descontextualizacdo
e 0 verbocentrismo.

A redacgdo pode ser considerada uma préatica escolar de ensino da escrita autoritaria
porque o professor, com base no curriculo e/ou no livro didatico de Lingua Portuguesa (LDP),
define o tema e a estrutura a ser produzida (narragao, descrigdo e dissertagao). Dessa forma, “o

estudante, a revelia de sua vontade, é obrigado a escrever sobre um assunto em que ndo havia

76 Neste trabalho, a inovagéo € tratada como uma categoria de base interpretativa sempre associada & mudanca,
como “deslocamento ou reconfiguracdo dos modos rotineiros de raciocinar/agir/avaliar em questdes de estudo e
de ensino da lingua, reconfiguragio essa impulsionada por demandas institucionais.” (SIGNORINI, 2007, p. 9).
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pensado antes, N0 momento em que ndo se propos e, acima de tudo, tendo que demonstrar (esta
¢ a prova) que sabe. E sabe o qué? Escrever.” (BRITTO, 2001[1984], p. 126)

Ademais, geralmente, os modelos oferecidos aos alunos ndo séo os textos empiricos de
diversos géneros que circulam socialmente, mas sim, quando muito, recortes de trechos de
determinada tipologia ou sequéncia textual. Assim, os manuais de redagéo, apostilas ou LDP
costumam, entre outros, trazer excertos de contos ou de romances para exemplificar como se
constitui uma sequéncia descritiva, a qual nunca ocorre isolada, mas sempre de forma articulada
a outras sequéncias.

E por ser descontextualizada que a redag&o escolar se torna uma prética abstrata,
artificial e estanque.

Assim, a producdo de texto por estudantes em condicdes escolares ja é
marcada, em sua origem, por uma situagdo muito particular, onde sdo negadas
a lingua algumas de suas caracteristicas basicas de emprego, a saber: a sua
funcionalidade, a subjetividade de seus locutores e interlocutores e o seu papel
mediador da relagho homem-mundo. O carater artificial desta situagéo
dominard todo o processo de produgdo da redacdo, sendo fator determinante
de seu resultado final. (BRITTO, 2001[1984], p. 126)

Geralmente, em contexto escolar, “o aluno ¢ obrigado a escrever dentro de padrdes
previamente estipulados e, além disso, o seu texto serd julgado, avaliado.” (BRITTO, 2001
[1984], p. 120). Nesse sentido, o estudante costuma ter que produzir na sala de aula em um
periodo de tempo que pode variar de 45 a 100 minutos. Ha também o controle do tamanho da
producdo: normalmente, o texto precisa atingir um minimo (7 linhas) e um maximo (30 linhas),
0 que afasta essa pratica da concepcao de escrita como um processo e como um trabalho.

Tendo em vista que € solicitada a producdo da tipologia ou sequéncia textual, ou seja,
narragdo, descricdo e dissertacdo, e ndo de um texto de um determinado GT, ndo € possivel ao
aluno identificar elementos basicos do contexto como: o objetivo ou finalidade do texto (por
exemplo, se € um texto para solicitar, informar, reclamar, opinar sobre algo ou para fruicdo
estética etc.), a esfera de circulacdo, os possiveis leitores, o suporte etc. Esses, entre outros,
séo parametros importantes que orientam a producao.

Outrossim, o professor, normalmente, € o Gnico leitor do texto do aluno, mas a leitura é
feita ndo para compreensdo ou identificacdo de oportunidades de aprendizagem, mas sim para
exame e, consequentemente, punicao (em forma de descontos na nota).

Consciente disso, 0 estudante procurara escrever a partir do que acredita que
o professor gostard (e, consequentemente, dard uma boa nota). Mais
precisamente, fara a redacdo com base na imagem que cria do “gosto” e da
visdo de lingua do professor. (BRITTO, 2001 [1984], p. 120)
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Dessa forma, “a escola ndo apenas surge como interlocutor privilegiado do estudante
[...], como passa a ser determinante da propria estrutura do seu discurso. ” (BRITTO, 2001
[1984], p. 120). Por causa disso, a pratica da redacéo se afasta da concepcdo de escrita como
uma prética social e como uma oferta de contrapalavra.

A redacdo escolar também pode ser considerada uma pratica verbocéntrica, porque
solicita a producdo de sequéncias textuais verbais escritas e, normalmente, manuscritas. Toda
a pluralidade de linguagens dos textos empiricos de diversos géneros € completamente
ignorada. E evidente que, mesmo nos dias atuais, a aprendizagem da escrita continua sendo
legitima, necesséria e urgente. No entanto, é preciso transcender a concepgao de texto purista,
que desconsidera qualquer traco de multi ou transmodalidade, de multissemiose e de
multimidialidade.

Assim como ressaltado em relacdo a composicao, apesar da inegavel incorporacao de
alguns dos avangos nos estudos sobre a linguagem e sobre o processo de ensino e aprendizagem
da escrita nos documentos parametrizadores e em politicas publicas como o Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico (PNLD), na pratica, a Educacdo Basica ndo conseguiu superar
completamente a préatica da redacao escolar.

Atualmente, ainda é comum que os professores de LP solicitem que seus alunos
produzam uma narracdo e ndo uma cronica narrativa ou um conto; um texto dissertativo-
argumentativo e ndo uma resenha, uma carta de leitor ou um artigo de opinido. Dessa forma,
mesmo que ndo seja a intencdo, sao reproduzidas e perpetuadas nas praticas escolares de ensino
da escrita as fragilidades e/ou limitacBes da redacd@o, as quais desencadeiam efeitos na
aprendizagem e no desenvolvimento dos estudantes. Na melhor das hipoteses, os alunos
adquirem alguma habilidade somente para a producéo das redacdes escolares, provavelmente,
ndo conseguindo atender as demandas de producdo de textos diversos que ocorrem na vida fora

da escola, conforme seré discutido a seguir.

2.2.3 A pratica de producdo de textos

Desde a década de 1970, motivados principalmente pelo entusiasmo da virada
pragmatica nos estudos da linguagem, pela chegada ao Brasil das concepgdes de texto da
recente LT e pela divulgacdo, cada vez maior, dos pressupostos do Circulo de Bakhtin, um
grupo de linguistas militava para que o texto fosse considerado a unidade basica do ensino de
LP.
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Como resultado do engajamento desse grupo, houve a publicacio do livro “O texto na
sala de aula””’ (GERALDI, 2001 [1984]) e da cole¢do “Ensinar e¢ aprender com textos”
(GERALDI; CITELLI, 2011 [1997]). A militancia a favor da producdo de texto na escola
reverberou ndo s6 no contexto académico, mas também nas politicas publicas educacionais. A
“Proposta Curricular para o ensino de Lingua Portuguesa” (PCLP) 1°. grau de Sdo Paulo (SAO
PAULO, 1991 [1988]), por exemplo, foi muito influenciada pelas concepcdes defendidas pelo
grupo, uma delas a da superacdo das praticas coercivas e reducionistas da redacao escolar. De
forma mais especifica, Fiad (2012) constatou que o didlogo com o livro “O texto na sala de
aula” é muito evidente nas “Diretrizes para 0 aperfeicoamento do ensino/aprendizagem da
lingua portuguesa” de Sao Paulo de 1985, bem como na PCLP de 1988.

Assim, no quadro a seguir, é possivel verificar ndo sé as principais caracteristicas da

pratica de producdo de texto, mas diferencia-la tanto da composicédo quanto da redacéo escolar.

Quadro 3: Préaticas escolares de ensino da escrita

1 - Composigéo 2 - Redacgéo escolar 3 - Producéo de texto

Século XIX a meados do

Marco temporal XX

A partir de 1960 A partir de 1980

Retorica, poética,
estilistica e gramatica
tradicional/normativa;

Perspectivas enunciativo-
discursivas, LT e abordagens
cognitivas

Teoria da comunicacdo

Filiac&o teorica (Jakobson)

Como um instrumento de
comunicagéo

Concepcao de
linguagem

Como expressao do

pensamento Como forma de interacao

Oferta de contrapalavra (foco
na interacdo), processo e
trabalho

Concepgéo de escrita Foco no escritor Foco na lingua

Contextualizacéo (atencdo as

Processo de ensino e
aprendizagem

Reproducdo de modelos
advindos, sobretudo, da
literatura

Enfase & reproducéo das
estruturas tipolégicas:
narrativa, descritiva e

dissertativa

condi¢6es de producdo dos
textos de diversos géneros que
circulam socialmente) e énfase
as "etapas" do processo de
producéo textual

Pratica corretiva

Verificar se 0 aluno
estava imitando
corretamente o modelo e
utilizando
adequadamente as regras
da gramatica
tradicional/normativa

Higienizacdo para
atribuicdo de nota

Textual-interativa para fins de
reescrita; transcende a
higienizacédo

Fonte: Elaborado pela autora.

"TAlém de varias reimpressdes, em 2011, o livro ja estava na sua quinta edigo.
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De acordo com o mencionado anteriormente, a década de 1980 pode ser considerada
um marco temporal no que diz respeito a circulacdo, ainda que inicialmente no contexto
académico, de discursos tanto criticando a redacéo escolar quanto militando em prol da pratica
de producé&o de textos. Dessa forma, no Brasil, ndo hd como dissociar essa militancia do avanco
das pesquisas com abordagens enunciativo-discursivas e do (re)surgimento da LT com outro
entendimento sobre o texto e, consequentemente, a sua producao.

Nesse contexto, emerge a concepcdo de linguagem como uma forma de interacéo
(GERALDI, 2001a [1984]), que esta subjacente a pratica de producgao de texto, a qual se opde
a de linguagem como instrumento de organizacdo e expressao do pensamento (GERALDI,
2001a [1984]), que informa a composicdo, e se distancia da linguagem como meio de
comunicacdo (GERALDI, 2001a [1984]), a qual se filia a redacdo escolar. A concepcéo
interacional de linguagem est& fundamentada principalmente nos estudos do e ou filiados ao
Circulo de Bakhtin, sobretudo Voldchinov (2017 [1929]), cuja primeira edi¢cdo em portugués
foi publicada em 1979.

Sem que a filiacdo cognitiva deixasse de ter alguma influéncia, pois ha o destaque
também para as etapas do processo de producao, o que vai acarretar, por exemplo, as discussoes
acerca da importancia da reescrita e da correcdo de texto, a filiacdo tedrica enunciativa-
discursiva da producdo textual converge para a maior contextualizagdo dessa pratica. Desse
modo, enquanto na composicdo e na redacdo escolar o processo de ensino e aprendizagem
consistia em instrucdes focadas na reproducdo quer de modelos quer de estruturas, na pratica
de producéo de textos, as condicdes de producéo de textos diversos que circulam socialmente
passam a ter relevancia.

Considerando, como o ja dito, que o objeto de estudo contemplado nesta tese é a
correcdo de textos escolares mediada por ferramentas digitais, a pratica corretiva passa a ser
um significativo critério de diferenciacdo das praticas mencionadas. Tendo em vista as
caracteristicas da composicao, provavelmente, 0 que ocorria era apenas o exame a fim de
verificar se o texto do aluno reproduzia o0 modelo e se estava de acordo com as regras da
gramatica tradicional/normativa. Na redacdo escolar, ha a higienizacdo do texto do aluno
(JESUS, 1995; JESUS, 1997; BRASIL, 1998), o que também a filia & pratica do exame. E,
portanto, somente na producdo de textos que se torna legitima a discussdo sobre os modos de
intervencgéo no texto do aluno a fim de que eles contribuam na reescrita (RUIZ, 2010 [2001]).

Isto posto, cabe ressaltar que, a partir do estudo de textos de referéncia sobre a pratica
de producéo de texto escolar no contexto brasileiro, foi possivel identificar, pelo menos, trés

perspectivas a saber: 1) a primeira delas, que sucede a redacéo escolar e antecede a publicacao
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dos Parametros Curriculares Nacionais, doravante PCN, (BRASIL, 1998), pode ser
representada sobretudo pelos trabalhos de Geraldi (2017 [1991]; 2011 [1997]; 2001 [1984] e
1986); 2) a segunda, que inspirou fortemente os PCN (BRASIL, 1998), esta fundamentada nos
estudos enunciativos, inclusive nas concepg¢des do Circulo de Bakhtin, bem como no ISD
(BRONCKART, 2009 [1997]; SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), entre outros; 3) mais
recentemente, com a publicacdo da Base Nacional Comum Curricular, BNCC, (BRASIL,
2017), é possivel identificar uma terceira perspectiva, na qual também se percebe a influéncia
de uma fundamentac&o teérica de filiagdo enunciativo-discursiva e, de forma mais contundente,
cognitiva.

Tais tendéncias serdo discutidas, respectivamente, nas partes em sequéncia.

2.2.3.1 Primeira perspectiva: pratica de producdo de texto na escola

A génese da primeira perspectiva a respeito da pratica de producao de texto ja pode ser
identificada na década de 1970 quando a legitimidade da redacéo escolar, sobretudo por causa
da sua artificialidade e do foco no produto final, passou a ser questionada (BUNZEN, 2006).
Contudo, foi na década de 1980 que, segundo Geraldi (2011 [1997]), o ensino de LP, ndo s
especificamente o da escrita, passou por um minucioso escrutinio.

De um lado, trabalhos de pesquisa, preocupados essencialmente com analises,
sob diferentes angulos, de dados a prop6sito das praticas pedagdgicas na area
e de seus produtos — a leitura de textos (literarios ou ndo), o ensino de
gramética, a variacdo linguistica, a analise de redacdes [...]. De outro,
lastreando-se ou ndo nos resultados apresentados por tais pesquisas, passa a
circular um conjunto de propostas de ensino, elaboradas com diferentes
matizes, cujo objetivo Ultimo € ultrapassar as constatacfes — a escola como ela
é — para interferir na realidade e construir alternativas pedagégicas — a escola
como poderia ser. (GERALDI, 2011 [1997], p. 17)

Fundamentando esses dois lados, estavam os estudos linguisticos contemporaneos.
Nesse contexto, o cenario académico também estava em efervescéncia: a relagdo entre
pensamento e linguagem passou a ser relativizada; houve uma ampliagdo do objeto de estudo
da frase para o texto e o discurso; o leitor passou a ser uma categoria tdo importante quanto o
texto e o autor nos estudos literarios; o debate a respeito da questdo do sujeito foi resgatado a
partir de diferentes areas do conhecimento (GERALDI, 2011 [1997]).

Entre as propostas que circularam nessa época, estava justamente a de substituicdo da
redacdo escolar pela de producéo de textos, isto €, da pratica de escrita para a escola para a de

escrita na escola (GERALDI, 1986, grifo meu). Nesse momento, pleiteava-se que a producao
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de textos fosse considerada como o ponto de partida e o ponto de chegada de todo o processo

de ensino aprendizagem da LP, pois é

no texto que a lingua — objeto de estudo — se revela em sua totalidade quer
enguanto conjunto de formas e de seu reaparecimento, quer enquanto discurso
que remete a uma relagdo intersubjetiva constituida no proprio processo de
enunciacdo marcada pela temporalidade e suas dimensées. (GERALDI, 2017
[1991], p. 135)

Conforme Geraldi (1986), s6 € possivel caracterizar a escrita na escola se:

a) aescola e a sala de aula puderem ser entendidas como o espago fisico onde
sujeitos se encontram;

b) a aula de redacdo abandonar o objetivo de querer ensinar a escrever;

C) aceitarmos que aprendemos a escrever escrevendo e que, a cada vez que
escrevemos, estamos aprendendo a escrever, pois estaremos concretamente
frente a condic6es de producéo diferentes;

ENTAO PODEREMOS COMPREENDER QUE

a) a sala de aula é um espagco fisico como qualquer outro (o escritério, a casa,
etc.) e nela é possivel escrever;

b) a aula de redacdo ndo é mais do que o espaco temporal, aproveitavel ou néo,
para iniciar um processo de interlocucédo a distancia, os textos ai produzidos
saindo em busca de leitores efetivos;

c) sO se aprende a escrever escrevendo, e ndo simulando situacdes de escrita.
(GERALDI, 1986, p. 27-28, grifo do autor)

Isto posto, para a producao de texto na escola e ndo para a escola € necessario que:

a) se tenha o que dizer;

b) se tenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer;

c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para
guem diz (o que implica responsabilizar-se, no processo, por suas falas);

e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d). (GERALDI, 2017
[1991], p. 160)

E possivel perceber que “a devolugdo da palavra ao aluno faz deste o condutor de seu
processo de aprendizagem” (GERALDI, 2017 [1991], p. 160). Por isso, a pratica de produ¢ao
de texto, conforme o proposto nesta primeira perspectiva, alinha-se completamente a
concepcdo de escrita como uma oferta de contrapalavra sem deixar de apontar também para o
processo, tendo em vista que se reconhece a escrita como ato estratégico e se advoga em prol
do abandono das condigdes de producéo arbitrarias e artificiais da redagéo escolar.

A seguir, um exemplo de pratica de producéo de texto.
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Figura 13: Exemplo de prética de producéo de texto na escola

S b

07/11/04
Querida Gabi!

Espero que vocé esteja bem. Eu estou e
escrevo justamente para dizer o quanto fico
feliz por estar aqui e, principalmente, por
ter a oportunidade de conhecé-la.

Gostaria muito que vocé respondesse esse
bilhetinho contando mais coisas sobre vocé:
coisas que vocé gosta de fazer, matéria que
mais gosta, etc.

Sinta-se & vontade para responder
0u ndo.

Mil beijos

Prof2 Milene

\ \

Ge mey I

T kb o o a S0 T b e A e
Comian it bom. . i i pan 0l
it phondn oot o Gaikein ae Jdoay Fovmbiin pons

11/11/04
Oi Mil

Tudo bem com voce? Espero que sim né;
Comigo esta “bem”. Fico muito feliz por vocé
esta dando [aula] aqui na C. e feliz também por
ser sua aluna
Quie tal vocé me mandar outro bilhete
pra mim. VVocé poderia dizer mais sobre vocé ou
me perguntar que eu vou te responder ta bom.
Eu ficaria muito contente se vocé respondesse o que
vocé achou sobre o bilhete que eu escrivi

Tchau !
Mil Milhares
beijos! de beijos
Milhdes bilhdes
de beijos de beijos'!

de sua aluna: Gabriela/9

Fonte: Bazarim (2006, p. 60).

Esses textos ilustram o que Geraldi (1986) considera como aprender a escrever

escrevendo e ndo simulando situacdes de escrita. Os textos exemplificados referem-se a troca

de cartas entre uma professora de LP e seus alunos dos anos finais do EF em 200478, De acordo

com o apresentado e discutido em Bazarim (2006), no inicio, o objetivo era estabelecer um

contato amigavel entre professora e alunos. No entanto, a medida que os estudantes foram

respondendo e se engajando na troca, as mensagens foram se personalizando, tornando-se mais

8 A troca foi iniciada em 2004, mas se manteve nos anos seguintes. Sendo que, em 2007, em vez de serem
entregues “‘em maos”, as cartas foram enviadas pelos Correios.
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longas e se aproximando do género carta pessoal. Essa troca, portanto, foi uma atividade
extraclasse, embora a escola tenha sido a esfera na qual as cartas circularam. Todavia, 0s textos
produzidos ndo foram objeto de correcdo ou discussao em sala de aula. Nas cartas, professora
e alunos, ainda que mantendo seus papéis institucionais, constituiram-se como interlocutores
interessados.

Inicialmente, o conceito de interlocutor interessado se referia a sujeitos que atribuissem
legitimidade ao enunciado de outro(s), procurando a compreensdo e emitindo uma resposta
(BAZARIM, 2006, p. 56-57). No contexto pesquisado, no entanto, mais do que responder,
professora e alunos mantinham um tom cordial e amigavel nas cartas. Com base em resultados
de pesquisas recentes, houve a necessidade de ampliacdo do conceito para contemplar situacdes
em que na resposta ndo é mantido um tom tdo amistoso, pois, “nos momentos de divergéncia e
disputa, o interlocutor continua sendo interessado” (BAZARIM; EVARISTO, 2020, p. 242).

Sendo assim, na producéo da carta, 0 aluno, que, de fato, assumiu o papel de interlocutor
legitimo e legitimado (devolucdo da palavra ao aluno), tinha o que e para quem escrever,
passando a ser responsavel por tudo o que dizia. Desse modo, a escrita escapou aos padrdes
escolares vigentes na pratica de redacdo escolar sem, contudo, deixar de ter um carater
institucional e pedagdgico importante para o letramento do aluno. Tendo em vista que a carta
da professora atuava como um andaime no qual o aluno poderia se apoiar para realizar a sua
producdo, devido a relacdo de especularidade, houve também a mobilizacdo e ampliacdo dos
recursos linguistico-discursivos necessarios a interago via carta’®.

Com base no que foi mencionado, fica evidente que militar a favor da substitui¢do da
redacao escolar pela producgéo de texto “ndo se tratava e ndo se trata de mero gosto por novas
terminologias. Por trds da troca de termos, outras concepgoes estdo envolvidas. ” (GERALDI,
2011 [1997], p. 19). Entre elas: de texto como unidade de ensino/aprendizagem; de aprender e
ensinar com textos; de sala de aula como lugar de interacéo verbal e de sujeito ativo.

A indicagdo do texto como unidade de ensino e aprendizagem da LP esta subjacente a
concepgdo de texto como um locus de correlagdo, construido materialmente com palavras
portadoras de significados, em que os sentidos somente sdo compreendidos globalmente. Desse
modo, também é reconhecido que todos os textos dialogam entre si, formando um continuum
no qual as relagGes séo estabelecidas por meio dos temas que sdo tratados, dos pontos de vista

que sdo defendidos ou refutados e pela coexisténcia em uma mesma sociedade. Por isso,

9 Em Evaristo e Bazarim (2018), bem como em Bazarim e Evaristo (2020), é possivel ter acesso a resultados mais
recentes, porém semelhantes aos de Bazarim (2006).
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considerar o aluno produtor de textos é legitima-lo como um sujeito ativo nesse didlogo
continuo. (GERALDI, 2011 [1997])
Em sintese,

Substituir “redagdo” por produgdo de texto implica admitir este conjunto de
correlagbes, que constitui as condicdes de producdo de cada texto, cuja
materializagdo ndo se da sem “instrumentos de produgdo”, no €aso, 0S
recursos expressivos mobilizados em sua constru¢cdo. (GERALDI, 2011
[1997], p. 22)

Associada a sua indicacdo como unidade de ensino/aprendizagem esta a ideia de que se
aprende e se ensina por meio de textos e ndo apenas nas aulas de LP, pois “alunos e professores
aprendem e ensinam um ao outro com textos, para 0s quais vao construindo novos contextos e
situagdo, reproduzindo e multiplicando os sentidos em circulagdo na sociedade. ” (GERALDI,
2011 [1997], p. 23).

Em vista disso, ainda segundo Geraldi (2011 [1997]), dois caminhos podem ser
percorridos no ensino de LP quando o texto € a unidade de ensino e aprendizagem: um mais
estritamente linguistico, centrado no produto verbal e considerando os critérios de textualidade;
0 outro, focalizando a relagéo entre o linguistico e suas condi¢des de emergéncia.

Esses caminhos estdo relacionados a representacao de sala de aula como um lugar de
interacdo verbal fundamental no desenvolvimento do processo pedagdgico. A adesdo a essa
ideia, que esta subjacente a pratica de producdo de texto na escola, significa “deslocar-se
continuamente de planejamentos rigidos para programas de estudos elaborados no decorrer do
proprio processo de ensino/aprendizagem. ” (GERALDI, 2011 [1997], p. 21). Cabe salientar
também que, nessa perspectiva, 0 processo de ensinar ndo estd centrado na transmissdo de
conhecimentos, mas sim no didlogo entre sujeitos portadores de diferentes saberes. Por isso,
sdo consideradas as contrapalavras do aprendiz quando confrontado com uma nova informacao.

Nesses dois caminhos, portanto, o sujeito ndo é mais visto como a fonte absoluta de seu
dizer, aquele que tem plena ciéncia sobre o que diz, nem como assujeitado as condicGes e
limitagGes histdricas, culturais e ideoldgicas. A pratica de producdo de texto estd alinhada a
compreensao do sujeito como “produto da heranga cultural, mas também de suas a¢des sobre
ela” (GERALDI, 2011 [1997], p. 20). Desse modo, ao

se propor a produgdo de texto como a devolucdo da palavra ao sujeito, aposta-
se no didlogo (que ndo exclui a polémica e a luta pelos sentidos) e na
possibilidade de recuperar na “historia contida e nfo contada” elementos
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indicativos do novo que se imiscui nas diferentes formas de retomar o vivido,
de inventar o cotidiano.® (GERALDI, 2011 [1997], p. 20)

Mesmo que as reflexdes dessa primeira perspectiva de producdo de textos na escola ja
indicassem a necessidade de contextualizacdo das préticas escolares, 0s aspectos estruturais e
formais continuaram sendo os privilegiados. No entanto, principalmente a partir de debates
centrados nos estudos dos GT do final da década de 1990, conforme o discutido na proxima
parte, foi construido um percurso fundamental para que a perspectiva sociointeracionista
ganhasse espacgo nao somente no contexto académico e nas politicas educacionais, mas também
na sala de aula de LP (MARCUSCHI, 2010).

2.2.3.2 Segunda perspectiva: pratica de producao de textos de diversos géneros orais e escritos

A segunda perspectiva de producdo de texto, neste trabalho, é representada pelos PCN
(BRASIL, 1998), que podem ser caracterizados como um documento regulador de abrangéncia
nacional que tinha como finalidade “constituir-se em referéncia para as discussdes curriculares
da area em curso ha varios anos em muitos estados e municipios e contribuir com técnicos e
professores no processo de revisao e elaboragao de propostas didaticas.” (BRASIL, 1998, p.13).

Ainda que também esteja fundamentada em estudos enunciativos, a segunda
perspectiva de producdo de texto apresenta algumas diferencas em relacdo a primeira. Entre
elas: a mobilizagdo do conceito de género como uma forma relativamente estavel de enunciado
dotada de tema, estrutura composicional e estilo, inspirada nos estudos do Circulo de Bakhtin,
especialmente em Bakhtin (2016a [1979]), e de sequéncia didatica como um instrumento e um
procedimento didatico a partir dos estudos do ISD, principalmente Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004).

Cabe observar que os PCN aderem, eminentemente, ao uso da terminologia género sem
qualificadores como: textual, de texto, do discurso ou discursivo. Das 108 ocorréncias do termo,
foi possivel localizar trés género de texto e uma géneros textuais, a saber: 1) “O mesmo se pode
dizer sobre o conteudo e a forma dos géneros de texto escrito” (BRASIL, 1998, p. 20, grifo
meu); 2) “Reconhecimento das caracteristicas dos diferentes géneros de texto, quanto ao
conteudo tematico, constru¢do composicional e ao estilo” (BRASIL, 1998, p. 59, grifo meu);

3) “reconhecimento do universo discursivo dentro do qual cada texto e géneros de texto se

8 E importante relembrar que a partir de 1985, quando ha uma eleigéo indireta, o Brasil comega 0 seu processo de
redemocratizacdo apds anos de ditatura de militar, marcada, entre outros, pela censura. Em uma perspectiva mais
ampla, portanto, trata-se da devolucéao da palavra e dos direitos a todos os cidad&os brasileiros, inclusive os alunos.
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inserem” (BRASIL, 1998, p. 60, grifo meu) ¢ 4) “Dessa forma, a reapresentagao dos contetidos
€, mais do que inevitavel, necesséria, e a ela devem corresponder sucessivos aprofundamentos,
tanto no que diz respeito aos géneros textuais privilegiados quanto aos conteudos referentes as
dimensdes discursiva e linguistica que serdo objeto de reflexdo. ” (BRASIL, 1998, p. 66-67,
grifo meu).

Isto posto, no caso especifico dos PCN de LP para o terceiro e quarto ciclos (atualmente,
equivalentes aos anos finais do EF), o documento se configurava como uma “sintese do que foi
possivel aprender e avancar nesta década, em que a democratizacdo das oportunidades
educacionais comeca a ser levada em consideracdo em sua dimens&o politica, também no que
diz respeito aos aspectos intraescolares” (BRASIL, 1998, p. 19). Essa sintese envolve a
reproducéo de algumas criticas ao ensino tradicional de LP feitas em contexto académico. Entre
elas, o documento ressalta a excessiva escolarizacéo das atividades de produgédo, bem como o
uso do texto como um pretexto para ensino de categorias da gramatica tradicional, ambos
associados a pratica de redacao escolar.

Como uma alternativa ao tradicional, os PCN indicam que “a razdo de ser das propostas
de uso da fala e da escrita é a interlocucgao efetiva, e ndo a producéo de textos para serem objetos
de correcao” (BRASIL, 1998, p. 19, grifo meu). Por isso, para os Parametros, cabe a escola
promover a ampliagdo dos conhecimentos prévios dos estudantes durante o EF a fim de “cada
aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos que circulam socialmente, de assumir a
palavra e, como cidad&o, de produzir textos eficazes nas mais variadas situagdes” (BRASIL,
1998, p. 19, grifo meu). Além disso, nos PCN, a linguagem ¢ definida como ‘“agdo
interindividual orientada por uma finalidade especifica, um processo de interlocucdo que se
realiza nas préaticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos
momentos de sua historia” (BRASIL, 1998, p. 20, grifo meu).

Destarte, fica evidente que, mais do que uma critica, 0 documento também oferece
alternativas. Diferentemente do ensino tradicional de LP, o qual se embasa na concepcéo de
linguagem como expressdo do pensamento e como instrumento de comunicagdo, os PCN se
fundamentam na concepcao interacional de linguagem tanto na proposi¢édo de contetdos quanto
nas indicacgdes a respeito do seu tratamento didatico. Ao defender que a escola é um locus no
qual o aluno deve “assumir a palavra”, por exemplo, os Parametros explicitam essa filiagdo aos
estudos enunciativos da linguagem, inclusive os feitos no ambito do Circulo de Bakhtin,
similarmente ao que é defendido na primeira perspectiva de producéo de texto, especialmente

em Geraldi (2017 [1991], p. 160) a respeito da devolucéo da palavra ao aluno.
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De forma semelhante ao que acontece na primeira, nesta segunda perspectiva, o texto

também é considerado como a unidade de ensino. Para os PCN,

O discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por meio de
textos. O produto da atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo
significativo, qualquer que seja sua extensdo, é o texto, uma sequéncia verbal
constituida por um conjunto de relacBes que se estabelecem a partir da coesdo
e da coeréncia. Em outras palavras, um texto s6 é um texto quando pode ser
compreendido como unidade significativa global. Caso contrario, ndo passa
de um amontoado aleatorio de enunciados. (BRASIL, 1998, p. 21)

Essa definicdo ecoa a que aparece em varios trabalhos de LT publicados nas décadas de
1980 e 1990. Assim, o que diferencia esta perspectiva da anterior ndo € a definicéo de texto,
mas sim, de acordo com o trecho citado a seguir, a mobilizacdo do conceito de género como

objeto de ensino.

Desse modo, a nogdo de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada
como objeto de ensino.

Nessa perspectiva, € necessario contemplar, nas atividades de ensino, a
diversidade de textos e géneros, e ndo apenas em funcgdo de sua relevancia
social, mas também pelo fato de que textos pertencentes a diferentes géneros
sdo organizados de diferentes formas. (BRASIL, 1998, p. 23)

Nos Parametros, o género é definido da seguinte forma:

Os géneros sdo, portanto, determinados historicamente, constituindo formas
relativamente estaveis de enunciados, disponiveis na cultura. Séo
caracterizados por trés elementos:

. contetido temaético: o que é ou pode tornar-se dizivel por meio do género;

. construgdo composicional: estrutura particular dos textos pertencentes ao
género;

. estilo: configuracdes especificas das unidades de linguagem derivadas,
sobretudo, da posicdo enunciativa do locutor; conjuntos particulares de
sequéncias que compdem o texto etc. (BRASIL, 1998, p. 21)

J4

Nesse trecho, ¢ possivel identificar termos (“formas relativamente estaveis de

99, ELINN 3

enunciados”; “contetdo tematico”, “constru¢cdo composicional”; “estilo”) que apontam para
uma concep¢do de género do discurso a luz dos estudos do Circulo de Bakhtin, mais
especificamente Bakhtin (2016a [1997]).

A indicacdo da sequéncia didatica, conforme trecho em seguida, como uma forma de
organizacao do processo de ensino e aprendizagem também é algo que ndo acontece na primeira
perspectiva de producéo de texto.

O planejamento dos mddulos didaticos parte do diagndstico das capacidades
iniciais dos alunos, permitindo identificar quais instrumentos de ensino podem
promover a aprendizagem e a superacdo dos problemas apresentados. Assim,
a organizacgdo de sequéncias didaticas exige:

. elaborar atividades sobre aspectos discursivos e linguisticos do género
priorizado, em funcdo das necessidades apresentadas pelos alunos;
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. programar as atividades em maédulos gque explorem cada um dos aspectos do
contetdo a serem trabalhados, procurando reduzir parte de sua complexidade
a cada fase, considerando as possibilidades de aprendizagem dos alunos;

. deixar claro para os alunos as finalidades das atividades propostas;

. distribuir as atividades de ensino num tempo que possibilite a aprendizagem;
. planejar atividades em duplas ou em pequenos grupos, para permitir que a
troca entre os alunos facilite a apropriac¢do dos conteudos;

. interagir com os alunos para ajuda-los a superar dificuldades;

. elaborar com os alunos instrumentos de registro e sintese dos contetdos
aprendidos, que se constituirdo em referéncias para produgdes futuras;

. avaliar as transformacdes produzidas. (BRASIL, 1998, p. 88, grifo meu)

O uso de termos como “capacidade iniciais do aluno”, de “modulos” e “sequéncias
didaticas”, aliado a definicdo do género como objeto de ensino e a énfase dada aos géneros
orais, tambem filia os PCN teoricamente ISD. Desse modo, inicialmente, nesta segunda
perspectiva, predominou tanto nos materiais didaticos quanto nas praticas em sala de aula,

0 interesse pela nomeagdo e classificacdo dos géneros textuais e, em
decorréncia, pela caracterizacdo de seus aspectos formais, tratados como
fixos. Nesse sentido, a abordagem com base nos géneros textuais néo se
diferenciava muito dos estudos estruturais pleiteados pela gramatica e a
preocupac¢do maior da escola e dos livros didaticos centrava-se no “ensino dos

géneros textuais” em si e por si mesmos, a revelia do processo
sociointeracional. (MARCUSCHI, 2010, p. 75-76)

Provavelmente, isso se deva ao fato de que os PCN, ao incorporarem, ainda que
parcialmente, a concepg¢éo genebrina de SD, tenham descartado a ideia, defendida por Geraldi
(1986, p. 27-28) na primeira perspectiva, de que a aula de LP deveria abandonar o objetivo de
querer ensinar a escrever, pois so se aprende a escrever escrevendo e ndo por meio de simulacdo.
Além de admitir que no processo de ensino e aprendizagem da producdo textual na escola
sempre havera alguma ficcionalizacdo, na SD genebrina, ha a sistematizacao e a progressao das
capacidades de linguagem, as quais ndo consideradas ensinaveis e necessarias a ampliacao da
capacidade do aluno de se apropriar e de produzir diferentes GT. E necessario lembrar que,
anteriormente, na parte dedicada a discussdo do conceito de género textual, foi mencionado
que, no contexto brasileiro, houve alteracdo na proposta de SD advinda do ISD.

Guardadas as devidas proporcdes, hd uma certa semelhanca, no que diz respeito a
sequenciagéo, entre a primeira perspectiva de producgao de texto e a proposta de SD do I1SD, na
qual, originalmente, ndo existe um mddulo especifico para atividades de leitura e ha a
recomendacdo para que a apresentacdo da situacdo de comunicacdo antes de producéo inicial
seja breve. Contudo, para Geraldi 2011 [1997], a pratica de producdo de textos dos PCN,
mesmo filiada a concepcdes sociointeracionais de linguagem, teve uma orientacédo diferente da

que era preconizada na primeira perspectiva, conforme citacdo a seguir:
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Ao contrario de partir da experiéncia linguistica dos alunos e suas vivéncias
para a producdo de textos, introduziu-se a no¢do e o género discursivo como
objeto de ensino, e a producéo (e leitura) de textos passou a subordinar-se ao
conhecimento sobre géneros. Neste sentido, re-introduziu-se, embora com
base em referéncia relevante e contemporanea — os estudos bakhtinianos — o
movimento inverso aquele defendido nas propostas aqui contidas: trata-se
hoje de aprender o que é um género discursivo e suas formas de circulacdo (as
esferas de sua génesis) para depois produzir um texto. Volta-se ao modelo,
agora um “esqueleto” descarnado das caracteristicas de um género, que o
aluno se vé forcado a seguir. A producéo deixou de ser producéo para se tornar
exercicio. Gramaticaliza-se 0 género (a sua estabilidade relativa desaparece
quando as sequéncias didaticas apresentam suas definicbes) e obtém-se um
objeto de ensino. (GERALDI, 2011 [1997], p. 25)

A seguir, um exemplo.

Figura 14: Exemplo de prética de producéo de texto na segunda perspectiva

vy uito bem! Agora vocé é um especialista em fabulas! Vamos fazer
de conta que se tornou um estudioso de histérias,
principalmente de fibulas. Vocé se lembra de que ja pesquisou
no comego deste livro? Vocé € requisitado por muita gente, ja escreveu
alguns artigos e fez conferéncias sobre o assunto.
Uma editora quer langar um livro de novas fabulas para alunos do 2¢ ao
5% ano, escritas pelos mais importantes estudiosos do género. E claro que
vocé estd na lista.
E tem mais! O langamento do livro serd na escola em que estudou, ¢ o
primeiro exemplar serd doado a biblioteca.
Vocé acha a proposta Glima! Afinal, ganhara algum dinheiro e podera
matar saudades da sua antiga escola.
Voceé aceita o trabalho. Como todo escritor, precisa planejar como vai
ser sua histéria, antes de envia-la para a editora. As ideias ji comecam a
surgir € vocé pensa nas seguintes propostas.

Proposta 1
Tema: A esperteza ou a inteligéncia pode livrar as pessoas dos perigos.

Intenco: vocé quer aconselhar o leitor mostrando que & preciso ser
esperto (infeligente) para se livrar dos mais fortes (poderosos, maus, etc ).

82

Fonte: Fernandes (2001, p. 82).

Nesse exemplo, ha o seguinte trecho: “Agora vocé ¢ um especialista em fabulas! ”,
evidenciando que esta subjacente a proposta o que foi apontado por Geraldi (2011 [1997]), a

saber: para produzir um texto de um determinado género de texto, antes, € preciso aprender o
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que ele é como funciona. Desse modo, ao contrario do que é proposto na primeira perspectiva
de producdo de texto, a partir da proposta exemplificada, nota-se que a producao do aluno é o
ponto de chegada, mas ndo o ponto de partida das atividades.

Essa concepgdo revelada a partir do exemplo, embora ndo contemplada nos
pressupostos identificados na primeira perspectiva de producéo de texto, encontra respaldo em
Koch (2004a), para quem a contribuicdo mais relevante dos PCN e, por conseguinte dos
materiais que estdo alinhados a ele, consiste justamente na inclusdo do estudo dos géneros
textuais, pois “somente quando o n0sso aluno possuir o dominio dos géneros na vida cotidiana
ele sera capaz de perceber o jogo que frequentemente se faz por meio de manobras discursivas
que pressupde esse dominio” (KOCH, 20044, n.p.).

Concluidas as consideragdes a respeito da segunda perspectiva da producéo de texto,

na sequéncia, é contemplada a terceira perspectiva.

2.2.3.3 Terceira perspectiva: pratica de producado de textos de diversos géneros e em diferentes

linguagens

A terceira perspectiva, a mais contemporanea, €, neste trabalho, representada pelas
concepcdes presentes na BNCC do Ensino Fundamental,

um documento de carater normativo que define o conjunto orgénico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Bésica, de modo
a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacdo (PNE).
(BRASIL, 2017, p. 7)

A Base, portanto, é um documento regulador da educacao escolar nacional que afirma
estabelecer um dialogo com outros da mesma natureza ja produzidos, bem como incorporar
resultados de pesquisa mais recentes, sobretudo no que diz respeito aos avangos das TDIC e da

Web 2.0 e 3.0. A BNCC, homologada e publicada no final de 20178, tem como principais

81 Essa versdo da BNCC ainda n&o contemplava a etapa do Ensino Médio.
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marcos legais a Constituicio Federal de 198822, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educagéo
Nacional n°. 9394/96% e o Plano Nacional de Educacio (PNE) de 20148%.

Assim como com qualquer documento curricular, segundo Nascimento e Araujo (2020),
nédo se deve ter uma visdo ingénua a respeito da BNCC, pois 0 seu processo de construgéo foi
marcado por relacOes de poder, lutas e resisténcias. Com isso, apesar de afirmar que dialoga
com documentos anteriores, percebe-se uma descontinuidade ou até mesmo uma ruptura, pois,
na Base, a organizacao das aprendizagens é feita a partir de competéncias e habilidades, o que
nédo acontecia nos PCN de LP do terceiro e quarto ciclos de EF (BRASIL, 1998). Desse modo,
na BNCC, ainda que sem mencionar qualquer filiacdo tedrica, competéncia ¢ definida como “a
mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8).

O proprio documento justifica esse enfoque, elucidando que ele ja é

adotado nas avaliacGes internacionais da Organizac¢do para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da
Organizagdo das NagBes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratério Latino-americano de
Avaliacdo da Qualidade da Educacédo para a América Latina (LLECE, nasigla
em espanhol). (BRASIL, 2017, p. 13)

Provavelmente por conta dessa adog¢do nas avaliagdes em escala global, varios paises —
entre eles Austrdlia, Portugal, Franca, Colimbia Britanica, Polbnia, Estados Unidos da
América, Chile e Peru —, bem como muitos Estados e Municipios brasileiros também organizam
seus curriculos por competéncia (BRASIL, 2017). De acordo com a propria BNCC, em
pesquisa realizada pelo Centro de Estudos e Pesquisas em Educagio (CENPEC)® em 2015, foi
constatado que, das 16 Unidades da Federacao cujos documentos reguladores foram analisados,
10 delas utilizavam “competéncia” e “habilidade”, ou seus equivalentes “capacidade” e

“expectativa de aprendizagem”.

8 BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988). Brasilia, DF: Senado Federal, 1988.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicaocompilado.htm. Acesso 07 mai.
2022,

83 BRASIL. Lein°9394, de 20 de dezembro de 1996. Aprova as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Brasilia,
DF: Senado Federal, 1988. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em 07
mai. 2022.

8 BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacio — PNE e da outras
providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 26 de junho de 2014. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2011-2014/2014/1ei/I13005.htm. Acesso em 07 mai. 2022.

8 O relatério esta disponivel em:
http://www.cenpec.org.br/wp-content/uploads/2015/09/Relatorio_Pesquisa_Curriculos_EF2_Final.pdf



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicaocompilado.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
http://www.cenpec.org.br/wp-content/uploads/2015/09/Relatorio_Pesquisa_Curriculos_EF2_Final.pdf
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Em relagdo a sua estrutura, a BNCC estad organizada da seguinte maneira:

primeiramente, sdo apresentadas as competéncias gerais a serem desenvolvidas na Educacéo

Basica de forma transversal as etapas, as areas de conhecimento e aos componentes

curriculares; a seguir, sdo apontadas as etapas da Educacdo Bésica (Educacdo Infantil - El e

Ensino Fundamental - EF), sendo que o EF é subdividido em anos iniciais e anos finais;

posteriormente, sdo apresentadas as competéncias especificas de cada area (Linguagens,

Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso), por fim, sdo

indicadas as competéncias e habilidades especificas de cada componente curricular.

Das dez competéncias gerais da Educacdo Basica, pode-se dizer que as seguintes estdo

mais relacionadas a area de Linguagens:

[...]

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais
as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producdo
artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento matuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

[...]

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacbes confidveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisfes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento
ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

[...] (BRASIL, 2017, p. 9)

O documento considera que as diferentes linguagens (verbal — oral ou visual-motora,

como Libras, e escrita —; corporal; visual; sonora e digital) medeiam as praticas sociais nas

quais se realizam as atividades humanas. Assim, segundo a BNCC, o objetivo da area de

Linguagens é

possibilitar aos estudantes participar de praticas de linguagem diversificadas,
que Ihes permitam ampliar suas capacidades expressivas em manifestacdes
artisticas, corporais e linguisticas, como também seus conhecimentos sobre
essas linguagens, em continuidade as experiéncias vividas na Educacdo
Infantil. (BRASIL, 2017, p. 63)

Na Base, além da LP, os componentes Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa comp&em

a area de Linguagens dos anos finais. Em relacéo a LP, cabe
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proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a ampliacéo
dos letramentos, de forma a possibilitar a participacdo significativa e critica
nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela
escrita e por outras linguagens. (BRASIL, p. 67-68)

Tendo em vista a finalidade do componente, das seis competéncias especificas dessa
area, as que mantém uma relagdo mais préxima com LP séo:

[.]

3. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, para se expressar e partilhar
informacgdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao didlogo, a resolucdo de conflitos e a
cooperacao.

4. Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem
0 outro e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional e global, atuando criticamente
frente a questdes do mundo contemporaneo.

[...] (BRASIL, 2017, p. 65)

Isto posto, é preciso esclarecer que a BNCC assume a centralidade das perspectivas
enunciativo-discursivas e, por conseguinte, do texto como unidade de trabalho, contemplando
também os multissemidticos e os multimidiaticos, conforme é possivel perceber nas
competéncias especificas de LP a seguir, as quais mantém maior relacdo com o a producéo de

texto.

[.]

2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de
interacdo nos diferentes campos de atuacéo da vida social e utilizando-a para
ampliar suas possibilidades de participar da cultura letrada, de construir
conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver com maior autonomia e
protagonismo na vida social.

[...]
3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemioticos que circulam
em diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensdo, autonomia,
fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar informacdes,
experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.

[...] (BRASIL, 2017, p. 87)

Destarte, na BNCC, no componente LP, os eixos, que compreendem as praticas de
linguagem (leitura de textos, producgdo de textos, oralidade e analise linguistica/semiética), sdo
apresentados de acordo com os campos®® de atuacéo a saber: campo artistico-literario; campo
das praticas de estudo e pesquisa; campo jornalistico-midiatico e campo de atuacdo na vida
publica. Sdo esses quatro campos que orientam a escolha dos géneros, das praticas, das
atividades e dos procedimentos, evidenciando que, na visdo do préoprio documento, a

contextualizagdo do conhecimento escolar ¢ essencial e que as “praticas derivam de situagdes

8 Termo a que a BNCC adere, neste trabalho, no entanto, tem sido usada a palavra “esfera”.
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da vida social e, a0 mesmo tempo, precisam ser situadas em contextos significativos para 0s
estudantes” (BRASIL, 2017, p. 84). Na Base, compreende-se que

a divisdo por campos de atuacdo tem também, no componente Lingua
Portuguesa, uma funcdo didatica de possibilitar a compreensdo de que 0s
textos circulam dinamicamente na prética escolar e na vida social,
contribuindo para a necessaria organizacdo dos saberes sobre a lingua e as
outras linguagens, nos tempos e espacos escolares. (BRASIL, 2017, p. 85)

Para cada campo de atuacdo, considerando cada pratica de linguagem, sdo apresentados
0s objetos de conhecimento e as habilidades a eles relacionadas, conforme o exemplificado no

quadro a seguir:

Quadro 4: Objetos de conhecimento e habilidades de LP na BNCC
AREA: Linguagens
COMPONENTE CURRICULAR: Lingua Portuguesa
SEGMENTO: 6°. ao 9°. Ano
CAMPO: jornalistico e midiatico

PRATICA DE LINGUAGEM: produgéo de texto

OBJETOS DE HABILIDADES
CONHECIMENTO

(EF69LP06) Produzir e publicar noticias, fotodenlncias, fotorreportagens,
reportagens, reportagens multimidiaticas, infograficos, podcasts noticiosos,
entrevistas, cartas de leitor, comentarios, artigos de opinido de interesse local
ou global, textos de apresentacédo e apreciacdo de producéo cultural — resenhas
e outros préprios das formas de expressdo das culturas juvenis, tais como vlogs
e podcasts culturais, gameplay, detonado etc.— e cartazes, andncios,
Relagéo do texto com o propagandas, spots, jingles de campanhas sociais, dentre outros em varias
contexto de produgéo e midias, vivenciando de forma significativa o papel de reporter, de comentador,
experimentacéo de papéis | de analista, de critico, de editor ou articulista, de booktuber, de vlogger
sociais (vlogueiro) etc., como forma de compreender as condigdes de producdo que
envolvem a circulagdo desses textos e poder participar e vislumbrar
possibilidades de participagdo nas praticas de linguagem do campo jornalistico
e do campo midiatico de forma ética e responsavel, levando-se em consideragdo
0 contexto da Web 2.0, que amplia a possibilidade de circulagdo desses textos
¢ “funde” os papéis de leitor e autor, de consumidor e produtor.
(EF69LPO7) Produzir textos em diferentes géneros, considerando sua
adequacdo ao contexto producéo e circulagdo — os enunciadores envolvidos, 0s
objetivos, o género, o suporte, a circulagdo -, a0 modo (escrito ou oral; imagem
estatica ou em movimento etc.), a variedade linguistica e/ou semidtica
apropriada a esse contexto, a construgdo da textualidade relacionada as
propriedades textuais e do género, utilizando estratégias de planejamento,
Textualizagéo elaboracéo, revisdo, edicdo, reescrita/redesign e avaliacio de textos, para, com
a ajuda do professor e a colaboracdo dos colegas, corrigir e aprimorar as
producdes realizadas, fazendo cortes, acréscimos, reformulagdes, corre¢des de
concordancia, ortografia, pontuacdo em textos e editando imagens, arquivos
sonoros, fazendo cortes, acréscimos, ajustes, acrescentando/alterando efeitos,
ordenamentos etc.
(EF69LPO08) Revisar/editar o texto produzido — noticia, reportagem, resenha,
artigo de opinido, dentre outros —, tendo em vista sua adequacgdo ao contexto de
producdo, a midia em questdo, caracteristicas do género, aspectos relativos a
Revisdo/edicdo de texto textualidade, a relacdo entre as diferentes semioses, a formatagdo e uso
informativo e opinativo adequado das ferramentas de edic¢éo (de texto, foto, dudio e video, dependendo
do caso) e adequacdo a norma culta.
(EF69LP09) Planejar uma campanha publicitaria sobre questdes/problemas,
temas, causas significativas para a escola e/ou comunidade, a partir de um
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Planejamento de textos de | levantamento de material sobre o tema ou evento, da defini¢do do publico-alvo,
pecas publicitdrias de | do texto ou peca a ser produzido — cartaz, banner, folheto, panfleto, anincio
campanhas sociais impresso e para internet, spot, propaganda de radio, TV etc. —, da ferramenta de
edicdo de texto, dudio ou video que serd utilizada, do recorte e enfoque a ser
dado, das estratégias de persuasdo que serdo utilizadas etc.

Fonte: Elaborado pela autora a partir da BNCC (BRASIL, 2017, p. 142-143, grifos do autor).

No que diz respeito a produgdo de textos, na BNCC, ela “compreende as praticas de
linguagem relacionadas & interacéo e & autoria (individual ou coletiva) do texto escrito, oral®’ e
multissemidtico, com diferentes finalidades e projetos enunciativos [...]” (BRASIL, 2017, p.
76). O documento salienta ainda que as habilidades de producao ndo devem ser desenvolvidas
de forma estanque e artificial, isto é, sem que sejam considerados os campos de atividade
humana nos quais os géneros circulam e sdo originalmente produzidos, bem como a sua
funcionalidade. Por isso, € preciso contemplar: ““a reflexdo sobre as condi¢des de producao dos
textos que regem a circulacdo de diferentes géneros nas diferentes midias e campos de atividade
humana”; a “dialogia e relagdo entre textos”; a “alimentagdo temdtica”; a “construcdo da
textualidade™; os “aspectos notacionais e gramaticais”; bem como as “estratégias de producao”
(BRASIL, 2017, p. 77-78).

Ainda no que tange a producdo textual, de forma semelhante ao que era preconizado
nos PCN, na Base, constata-se que ha uma tentativa de interligar as praticas de uso de e reflexdo
sobre as linguagens, como fica evidente no trecho a seguir:

A separagdo dessas préaticas (de uso e de analise) se da apenas para fins de
organizacao curricular, ja que em muitos casos (0 que é comum e desejavel),
essas praticas se interpenetram e se retroalimentam (quando se Ié algo no
processo de producdo de um texto ou quando alguém relé o proprio texto;
[...]). (BRASIL, 2017, p. 82)

Isto posto, segundo essa breve descricdo da BNCC, é possivel inferir que, assim como
nas duas perspectivas anteriores, nesta, a produgdo de textos também é informada por teorias
sociointeracionistas da linguagem, como ja ocorria nos PCN, destacando-se tanto as concepcdes
do Circulo de Bakhtin quanto as da LT. A influéncia das concepcdes bakhtinianas pode ser
claramente percebida nos exemplos a seguir.

(EF69LPO7) Produzir textos em diferentes géneros, considerando sua
adequacdo ao contexto producéo e circulacdo — os enunciadores envolvidos,
0s objetivos, o género, o suporte, a circulagdo -, a0 modo (escrito ou oral,
imagem estatica ou em movimento etc.) [...] (BRASIL, 2017, p. 142, grifo do
autor)

87 Na BNCC, a oralidade constitui-se como um eixo. No entanto, o préprio documento reconhece que parte das
habilidades contempladas nos eixos e, por conseguinte, nas praticas de leitura e de producéo de textos, também
estdo relacionadas a oralidade.
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[...]

* Analisar aspectos sociodiscursivos, tematicos, composicionais e estilisticos
0s géneros propostos para a producdo de textos, estabelecendo relagdes entre
eles. (BRASIL, 2017, p. 77)

[...]
» Dialogia e relagdo entre textos. (BRASIL, 2017, p. 77)

E”(.)]rquestrar as diferentes vozes nos textos pertencentes aos géneros literarios,
fazendo uso adequado da “fala” do narrador, do discurso direto, indireto e
indireto livre. (BRASIL, 2017, p. 77)

Nesses trechos, justamente por ser mobilizada uma terminologia que aponta para 0s
conceitos desenvolvidos pelos estudos empreendidos no e/ou filiados ao Circulo de Bakhtin —
tais como “gé€neros”, aspectos “tematicos, composicionais e estilisticos”, “enunciadores” e,
mais especificamente, “dialogia” e “vozes” —, ha indicios de que a concepcdo de escrita
interacional, ou seja, como uma oferta de contrapalavra, a qual ja foi desenvolvida neste
trabalho, possa ser uma das que informam a BNCC.

Além disso, nos exemplos na sequéncia, também se nota alguma influéncia da LT.

(EF69LPO7) Produzir textos em diferentes géneros, considerando [...] a
construcdo da textualidade relacionada as propriedades textuais e do género
[...] (BRASIL, 2017, p. 142, grifo do autor)

[...]

» Estabelecer relagoes de intertextualidade para explicitar, sustentar e
qualificar posicionamentos, construir e referendar explicagdes e relatos,
fazendo usos de citacOes e parafrases, devidamente marcadas e para produzir
parddias e estilizagdes. (BRASIL, 2017, p. 77)

Nesses trechos, ao empregar termos como “textualidade” e “intertextualidade”, a Base
aponta para os critérios de textualidade desenvolvidos no &mbito do campo de investigacdo da
LT, os quais foram apresentados e discutidos na parte da tese em que se discorreu sobre 0
conceito de texto.

Considerando que teorias sociointeracionistas da linguagem ja informavam documentos
anteriores, a inovacdo® na BNCC, no que tange especificamente a producio textual, esta
relacionada a insercdo de géneros multissemioticos e multimidiaticos, transcendendo o
verbocentrismo; a valorizacdo da cultura digital; bem como a influéncia, mais perceptivel, de
abordagens cognitivas. Todavia, segundo o documento curricular, ndo

se trata de deixar de privilegiar o escrito/impresso nem de deixar de considerar
géneros e praticas consagrados pela escola, tais como noticia, reportagem,
entrevista, artigo de opinido, charge, tirinha, crénica, conto, verbete de
enciclopédia, artigo de divulgacéo cientifica etc., proprios do letramento da

8 Relembro que a concepcdo de inovagdo a que se adere neste trabalho, a partir de Signorini (2007), indica
mudanca ndo necessariamente para melhor.
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letra e do impresso, mas de contemplar também o0s novos letramentos,
essencialmente digitais. (BRASIL, 2017, p. 69)

Desse modo, a Base transcenderia o0 verbocentrismo ndo somente por usar expressoes
como “diferentes linguagens” nem por inserir géneros de diferentes semioses ¢ midias — tais
como vlogs, podcasts, gameplay, spots, jingles entre outros — a partir dos quais as habilidades
devem ser ensinadas/aprendidas, mas, sobretudo, devido ao reconhecimento explicito da
importancia de a cultura digital, os novos letramentos e, portanto, as praticas de linguagem que
derivam deles, serem contempladas criticamente no componente curricular LP no EF, conforme
ilustrado a seguir.

Eis, entdo, a demanda que se coloca para a escola: contemplar de forma critica
essas novas praticas de linguagem e producbes, ndo sé na perspectiva de
atender as muitas demandas sociais que convergem para um uso qualificado e
ético das TDIC — necessério para o mundo do trabalho, para estudar, para a
vida cotidiana etc. —, mas de também fomentar o debate e outras demandas
sociais que cercam essas praticas e usos. (BRASIL, 2017, p. 69)

Contudo, em nota de rodapé, ainda na mesma pagina, o documento (BRASIL, 2017, p.
69) reconhece que, apesar da énfase dada no texto introdutério a cultura digital e aos novos
letramentos, devido ao fato de a sua incorporacdo ao curriculo ser mais recente, nos quadros de
habilidades, ainda prevalece a escrita e a oralidade.

Embora ndo se possa afirmar que abordagens cognitivas ndo tenham influenciado
documentos curriculares anteriores, € possivel notar que na BNCC essa influéncia se torna mais
explicita principalmente devido a organizacéo do curriculo por competéncia/habilidade. No que
tange ao componente de LP, sdo destacadas as estratégias cognitivas de leitura e producao
textual.

Conforme o ja explicitado nesta tese, a producdo de texto escrito € uma atividade
complexa, pois envolve aspectos sociais, interacionais, cognitivos e afetivos. As diferentes
vertentes cognitivas reconhecem que produzir textos ndo € um processo linear nem estanque,
mas sim hierarquico e recursivo. Além disso, o processo de produgdo também € considerado
um trabalho com a linguagem, visto que o texto escrito é reversivel, estando, portanto, sempre
sujeito a mudancas. Alguns pressupostos da abordagem cognitiva da escrita podem ser
percebidos nos trechos exemplificados a seguir.

(EF69LPO7) Produzir textos em diferentes géneros, [...] utilizando estratégias
de planejamento, elaboracdo, revisdo, edicdo, reescrita/redesign e avaliagdo
de textos, para, com a ajuda do professor e a colaboracdo dos colegas, corrigir
e aprimorar as producbes realizadas, fazendo cortes, acréscimos,
reformulacdes, correcBes de concordancia, ortografia, pontuagdo em textos e
editando imagens, arquivos sonoros, fazendo cortes, acréscimos, ajustes,
acrescentando/alterando efeitos, ordenamentos etc.
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[...]

(EF69LP08) Revisar/editar o texto produzido — noticia, reportagem, resenha,
artigo de opinido, dentre outros —, tendo em vista sua adequacdo ao contexto
de producdo, a midia em questdo, caracteristicas do género, aspectos relativos
a textualidade, a relacdo entre as diferentes semioses, a formatacdo e uso
adequado das ferramentas de edi¢do (de texto, foto, audio e video, dependendo
do caso) e adequacdo a norma culta.

[...] (BRASIL, 2017, p. 142-143, grifos do autor)

Além do termo “estratégia”, as “etapas” de “planejamento, elaboragdo, revisdo, edi¢éo,
reescrita/redesign e avaliagdo” apontam tanto para o modelo de escrita como um processo
cognitivo de Hayes e Flower (1980) quanto para a sua releitura feita por Kato (1995).

Isto posto, no que diz respeito especificamente a escrita na BNCC, é possivel reconhecer
uma tentativa de articulacdo com diferentes abordagens: a interacional, a cognitiva e a
gramatical-normativa, descritas em seguida.

1) ainteracional, na qual a escrita pode ser considerada como oferta de contrapalavra,

explicitada na segunda competéncia especifica de LP na etapa do EF, exemplificada
em seguida:

2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de
interacdo nos diferentes campos de atuagdo da vida social e utilizando-a para
ampliar suas possibilidades de participar da cultura letrada, de construir
conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver com maior autonomia e
protagonismo na vida social. (BRASIL, 2017, p. 87, grifo meu)
2) a cognitiva, na qual, conforme trecho exemplificado na sequéncia, a escrita é
considerada uma habilidade;

[...] em cada campo que sera apresentado adiante, serdo destacadas as
habilidades de leitura, oralidade e escrita, de forma contextualizada pelas
praticas, géneros e diferentes objetos do conhecimento em questdo. (BRASIL,
2017, p. 75, grifo meu)

3) agramatical-normativa, sobretudo nos “aspectos notacionais € normativos”, a saber:

Utilizar, ao produzir textos, 0os conhecimentos dos aspectos notacionais —
ortografia padréo, pontuacdo adequada, mecanismos de concordancia nominal
e verbal, regéncia verbal etc., sempre que o contexto exigir o uso da norma-
padrdo. (BRASIL, 2017, p. 78)

Os resultados discutidos nessa terceira perspectiva de producéo de texto dialogam com
os que foram apresentados por Nascimento (2018). Em sua pesquisa, a autora descobriu que na
BNCC do EF “a producao de texto escrito € um objeto de teor significativo, tendo em vista a
existéncia do eixo Producdo de Textos em todos os campos e séries dos anos finais do Ensino
Fundamental” (NASCIMENTO, 2018, p. 48) e que o “ensino de escrita ¢ uma atividade

complexa, com foco na interacdo e com destaque para 0s géneros multimidiaticos e



134

multissemioticos” (NASCIMENTO, 2018, p. 6). Mesmo tendo como foco a BNCC do EF, ¢
possivel também dialogar com resultados que foram apontados por Nascimento e Araujo (2020)
na analise da producao textual no documento referente ao Ensino Médio (EM). Dessa forma,

tanto no EF quanto no EM, é

preciso reconhecer que hd uma tentativa de integracdo das préticas
multissemidticas ao conceito de producdo textual, o que teoricamente é algo
positivo, posto que ampliar as possibilidades de construcdo de sentidos,
combinando semioses, explora a dindmica sociointerativa da lingua.
(NASCIMENTO; ARAUJO, 2020, p. 306)

Apesar disso, segundo Nascimento e Araujo (2020), prevalece no documento a filiacdo
grafocéntrica. Cabe salientar ainda que a auséncia de explicitacdo da filiacdo tedrica e de
referéncias, uma caracteristica da BNCC como um todo, além da ndo apresentacdo de
orientagdes metodologicas para o ensino “acentuam ainda mais a natureza técnica do
documento, tornando-o menos didatico-pedagogico” (NASCIMENTO; ARAUIJO, 2020, p.
308). Isso dificulta a identificacdo exata dos conceitos tedricos nos quais a Base se fundamenta
em relacdo a producdo textual e a escrita, a qual precisa ser inferida a partir da analise de
contetdo do documento, bem como provoca, ainda segundo Nascimento e Aradjo (2020), a
impreciséo conceitual, a ambiguidade e a sobreposic¢ao de objetos.

Considerando o objeto de pesquisa desta tese, é importante ressaltar que as demandas
de reescrita e, por conseguinte, a problematizacdo sobre a correcéo de textos escolares, sO se
colocam em um momento em que ndo s6 o discurso sobre a pratica de producdo ja esta
relativamente consolidado na esfera académica, mas também no qual a adesdo a essa pratica
comeca a acontecer na escola. A necessidade da reescrita e a discussdo sobre as formas de
orienta-la sdo caracteristicas que diferenciam producéo de textos da composicéo e da redacéo
escolar, conforme ja dito. Isso explicaria por que alguns dos trabalhos pioneiros sobre reescrita
e correcdo, tais como Jesus (1995), Mayrink-Sabinson (1995), Fiad (2006), Ruiz (2010
[2001])®°, s6 foram publicados e, por conta disso, amplamente divulgados, a partir da década
de 1990.

Com base em tudo o que foi mencionado sobre as trés perspectivas de ensino da

producéo de textos na escola, é possivel fazer uma sintese, conforme quadro em seguida.

Quadro 5: Perspectivas de producéo de texto escolar

8 A tese da qual o livro é originario foi defendida em 1998.
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1 - Producao de
texto

2 - Producao de texto de
diversos géneros escritos
e orais

3 - Producéo de texto de
diversos géneros e em
diferentes linguagens

Texto de referéncia

O texto na sala de
aula (GERALDI,
1984)

PCN (BRASIL, 1998)

BNCC (BRASIL, 2017)

Filiacdo tedrica

Circulo de Bakhtin e
Linguistica Textual

Circulo de Bakhtin e
Interacionismo
sociodiscursivo (ISD)

Perspectivas enunciativo-
discursivas (Circulo de Bakhtin,
Linguistica Textual, Pedagogia

dos Multiletramentos e
abordagens cognitivas

Unidade de ensino

Texto, com énfase
para a modalidade
escrita

Geéneros orais e escritos

Competéncias e habilidades, as
quais sdo centradas no texto

Concepgao de texto

Verbal (foco na
escrita)

Verbal (multimodal:
escrito e oral)

Verbal (multimodal: escrito e
oral) e ndo verbal
(multissemidtico) de diferentes
midias (multimidia)

Processo de ensino e
aprendizagem

Aprende-se a
escrever escrevendo

E necesséria a
organizacdo, a
sistematizacdo e a
progressdo do ensino para
haver aprendizagem

Sem indicacdo explicita

Concepcéo de escrita

Oferta de
contrapalavra
(interacional)

Processo e trabalho
(cognitiva)

Oferta de contrapalavra
(interacional), processo e
trabalho (cognitiva)

Instrumentos didaticos

Sem indicacédo
explicita

Projeto e sequéncia
didatica

Sem indicacéo explicita

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir deste quadro, nota-se uma gradual ampliacdo do objeto, provavelmente

decorrente da expansdo dos conceitos de texto e de género textual nos estudos linguisticos

contemporaneos. Nos documentos de referéncia analisados, provavelmente devido a

repercussao dos resultados de pesquisas sobre a lingua falada, ha o reconhecimento e a

legitimacgéo da producédo oral em contexto escolar, superando a redugédo grafocéntrica na qual

texto era sindnimo de escrita. E gracas ao desenvolvimento das pesquisas no campo dos

(multi)letramentos, bem como ao avango e a popularizacdo das TDIC e da Web 2.0/3.0, que o

conceito de texto também transcende o verbocentrismo, passando a contemplar diferentes

semioses e midias.
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Desse modo, a primeira perspectiva de producdo de texto, que tem como referéncia
Geraldi (2001 [1984]), esta fundamentada tanto nos estudos do ou filiados ao Circulo de
Bakhtin, bem como na LT. Nessa perspectiva, o texto, ainda com énfase na linguagem verbal
escrita, é concebido como a unidade bésica, isto é, o ponto de partida e o ponto de chegada do
processo de ensino e aprendizagem de LP, no qual devem ser construidas oportunidades de
producdo textual significativas para que se aprenda a escrever escrevendo. Tendo em vista a
filiacdo aos estudos bakhtinianos, estd subjacente a concepcao interacional, ou seja, de escrita
como uma oferta de contrapalavra.

Na segunda perspectiva de producao textual, considerando-se os PCN (BRASIL, 1998)
como um texto de referéncia, ha a mobilizacdo explicita do conceito de género, advindo de
varias abordagens teoricas, sobretudo Circulo de Bakhtin e ISD. Com isso, 0s géneros textuais,
tanto escritos quanto orais, passam a ser considerados como unidade de ensino. Diferentemente
da primeira, nesta perspectiva, advoga-se em prol da organizagéo, sistematizacdo e progressao
do ensino como condicao para se promover a aprendizagem. Assim, além dos projetos, com a
inspiracdo do ISD, a SD € indicada como instrumento didatico. Embora ndo tenha sido
abandonada a concepgéo interacional de escrita, devido & énfase a reescrita®, ganha destaque
também a concepcao de escrita como processo e como trabalho.

Mesmo ndo havendo a lista das referéncias que fundamentaram o documento, muito
menos explicitacdo de filiacdo tedrica, exceto na sinalizacdo da adesdo a perspectiva
enunciativo-discursiva de linguagem, a qual é deveras abrangente, foi possivel perceber, a partir
da analise da BNCC (BRASIL, 2017) do EF, que, na terceira perspectiva de producao textual,
além do dialogo com os estudos bakhtinianos e da LT, ha a influéncia de conceitos advindos
das teorias de (multi)letramentos, com énfase para o letramento digital, bem como de
abordagens cognitivas, sobretudo da escrita. Por conta disso, a unidade de ensino corresponde
a competéncias e habilidades que sdo centradas no texto, o qual passa a contemplar as diferentes
modalidades, semioses e midias. Foi possivel identificar que tanto a concepcéo de escrita como
oferta de contrapalavra quanto como processo e trabalho subjazem a esta Gltima perspectiva.

Concluida a reflexdo sobre as préaticas de producédo de texto na escola, essencial neste
trabalho cujo objeto é justamente a correcdo de textos escolares mediada por ferramentas

digitais, a seguir, sdo discutidas as praticas escolares de reescrita e de correcdo de texto.

% Nos PCN (BRASIL, 1998), o termo usado é “refacgdo”.



137

2.3 AS PRATICAS ESCOLARES DE REESCRITA E DE CORRECAQ DE TEXTO

O objeto de pesquisa abarcado na investigacdo que deu origem a esta tese, conforme o
ja mencionado, é a correcdo de textos mediada pelas ferramentas digitais de uma Plataforma
Adaptativa. Entretanto, a reescrita e, por conseguinte, a reflex&o sobre as formas de intervencgéo
no texto do aluno nesse processo, s6 encontram espacgo na escola na era da pratica de producao
de texto, diferenciando-a da redagdo escolar e da composicdo. Com isso, as pesquisas
brasileiras sobre o tema possuem “uma forte relagdo com as propostas oficiais que sugeriram,
recomendaram, propuseram a pratica de reescrita no contexto escolar.” (FIAD, 2010, n.p.). No
contexto académico do Brasil, todavia, é possivel notar uma oscilacdo terminoldgica, a qual
propicia que os termos reescrita, refaccdo e revisdo, por exemplo, sejam utilizados, em
determinados contextos, como sindnimos, conforme também foi constatado por Beloti (2016).

Isto posto, nesta parte do trabalho é realizada uma discussdo a esse respeito a fim de
esclarecer as escolhas feitas nesta tese. Primeiramente, ha uma revisita aos usos dos termos
reescrita, refaccao e retextualizacdo em pesquisas nacionais, o que, evidentemente, culmina na
discusséo sobre estatuto conceitual subjacente a esses usos. Em seguida, € feita a diferenciacdo
entre avaliagdo, corregéo e revisdo. Por fim, sdo apresentadas e discutidas as metodologias de

correcéo de texto escolar.

2.3.1 Revisitando o estatuto conceitual da reescrita, refaccao e retextualizacéo

No contexto brasileiro de pesquisa sobre producdo de texto escrito, refaccéo, reescrita
e retextualizacdo sdo termos comumente utilizados para designar as mudancas que sdo feitas
nas diversas versdes de um texto com ou sem a participacdo de um mediador (FIAD, 2010;
BAZARIM, 2020). Em seu artigo a respeito da producdo académica desenvolvida no Brasil
sobre reescrita, Fiad (2010) ressalta que, apesar da diversidade de definigdes, é possivel
compreender o ato de reescrever como 0

trabalho que é realizado pelo autor do texto, quando retorna sobre seu préprio
escrito e realiza algumas operac¢des com a linguagem, que fazem com que o
texto se modifique em varios aspectos possiveis [...]. Esta [defini¢do] remete
ao processo, ao trabalho presente na escrita e pode ser caracterizada como
alguma manifestacdo presente na superficie textual (que pode ser entendida
como uma marca deixada pelo escrevente) que revela uma retomada do texto
pelo seu autor. (FIAD, 2010, n.p.)
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A fim de identificar trabalhos académicos sobre reescrita, refac¢éo e retextualizacéo,
foi realizada a busca por palavras-chave, a qual contempla tanto o titulo quanto o assunto das
dissertaces e teses, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)® e no
Catalogo Digital de Teses e Dissertacdes da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior)®2. Desse modo, foi possivel identificar 23 (vinte e trés) dissertacdes
e 5 (cinco) teses que utilizaram esses termos tanto no titulo quanto na descricdo do assunto,

conforme tabela em seguida.

Tabela 1: Uso dos termos refaccao, reescrita e retextualizagdo de 1995 a 2019

GENERO REFACCAO | REESCRITA | RETEXTUALIZACAO | SUBTOTAL

Dissertacdo 6 16 1 23
Tese 1 4 0 5
TOTAL 7 20 1 28

Fonte: Elaborada pela autora.

De acordo com essa tabela, verifica-se que, nos trabalhos referentes ao periodo de
1995% a 2019, os quais estdo na lista em apéndice (1), o termo reescrita é 0 mais usado tanto
em dissertacdes quanto em teses, havendo, portanto, menos ocorréncias de refaccédo e apenas
uma de retextualizacédo. Todavia, cabe esclarecer que esses dados, de forma alguma, indicam
serem essas as Unicas pesquisas realizadas no periodo investigado envolvendo tais conceitos,
mas sim que essas sao as que estao disponiveis on-line e que foram localizadas pela ferramenta
de busca dos repositorios de trabalhos académicos ja mencionados.

De qualquer forma, trata-se de um resultado significativo e que permite a identificacao
de algumas tendéncias no cenario brasileiro de pesquisa. Para tanto, durante a leitura, foi feita
a busca pelos termos refacgao, reescrita e retextualizagio no trabalho como um todo. A seguir,
a fim de identificar a definicdo adotada na dissertacéo ou tese, procedeu-se a anélise do resumo,
da fundamentacéo teorica e, eventualmente das consideracdes finais e/ou conclusdes.

Na analise dos 20 (vinte) trabalhos sobre reescrita, foi possivel constatar que,
preponderantemente, o termo € utilizado para se referir as alteracdes de natureza linguistico-
discursiva que sdo realizadas pelo produtor do texto a partir da intervencdo de um mediador, o
qual, normalmente € o professor, pois as pesquisas sao realizadas majoritariamente em contexto
escolar. Somente em duas dissertacdes (NASCIMENTO, 2004; SCHNORR, 2016) e em uma

% A BDTD pode ser acessada pelo link https://bdtd.ibict.br/vufind/

92O catalogo pode ser acessado pelo link https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/

9 Essa data foi inicialmente fixada tendo em vista a publicagdo do livro “Cenas da aquisi¢do da escrita: o sujeito
e o trabalho com o texto” (ABAURRE et al., 1995), um marco sobre refacgéo e reescrita nos estudos da linguagem
no Brasil.
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tese (BERNARDON, 2017) ¢ cogitada a possibilidade de a reescrita ser feita autonomamente
pelo escritor.

Nas pesquisas consultadas, além do aspecto cognitivo, recebe destaque o interacional.
Principalmente na pesquisa de Menegassi (1998) e de suas orientandas (MOTERANI, 2012;
POLESSI, 2012 e BELOTI, 2016), a reescrita é considerada uma etapa do processo de escrita.
De acordo com o trecho reproduzido a seguir, percebe-se que em Fiad (2010) essa vinculacdo
da reescrita aos estudos de filiacdo cognitiva nos quais a escrita € considerada um processo ja
havia sido percebida.

Tendo diferentes abordagens tedricas, podemos dizer que ha alguns pontos em
comum nas pesquisas sobre reescrita:
- elas pressup6em uma concepcao de escrita como processo, seja esse processo
entendido mais com base em teorias psicoldgicas ou linguisticas/enunciativas;
[...]. (FIAD, 2010, n.p.)
E também em Menegassi (1998), Moterani (2012), Polessi (2012) e Beloti (2016) que
0 ato de reescrever é explicitamente associado a revisdo, conforme citacéo a seguir.

Partindo da concepcao de que a revisdo é um processo recursivo, mostrando a
ideia do texto em progressdo, observa-se a reescrita como oriunda dessa
configuragdo; isto €, a reescrita nasce a partir de revisdes efetuadas no texto.
[...] Revisdo e reescrita caminham paralelamente, uma vez que 0S processos
ali presentes permitem uma melhor producdo do texto em construcéo.
(MENEGASSI, 1998, p.41)

Em consonancia a posicdo de Fiad (2010), Menegassi (1998), Moterani (2012), Polessi
(2012) e Beloti (2016), pode-se afirmar que a reescrita € o resultado material visivel da revisao,
compreendendo, portanto, as alteraces que séo realizadas no texto por meio de operagdes
linguistico-discursivas (adicdo ou acréscimo, supressdo, substituicdo reordenacdo e
reformulacéo).

Assim, na perspectiva adotada nesta tese, a luz dos estudos que concebem o ato de
escrever como um processo e um trabalho, a revisdo é um aspecto cognitivo da escrita, estando
associado a leitura, a capacidade do escritor de se colocar na posi¢do de leitor critico e de
mobilizar conhecimentos metalinguisticos e metacognitivos para refletir sobre o seu texto e, se
for o caso, mudéa-lo, mesmo que a partir de comentéarios feitos por um mediador.

No entanto, diferentemente do que foi proposto nos modelos cognitivos de escrita da
década de 1980 (HAYES; FLOWER, 1980 e FLOWER; HAYES, 1981), contemporaneamente,
a revisdo ndo é mais considerada como um processo que ocorre separadamente dos demais,
mas sim junto com eles (HAYES, 2012). Nesse sentido, a revisdo e, por conseguinte, a

reescrita, podem acontecer a qualquer momento durante a producdo e ndo somente apos



140

finalizacdo do texto, evidenciando a reversibilidade da escrita, bem como o carater recursivo
do processo de escrever.

Isto posto, torna-se invidvel dissociar revisdo de reescrita. Se, por um lado, a revisdo
ndo necessariamente acarreta mudanga, por outro, toda alteragdo no texto, certamente, €
resultado da revisdo. Nesse sentido, supera-se a concepcdo de que a revisdo e reescrita sao
etapas estanques que s6 ocorrem no final do ato de escrever quando ja ha um acabamento, ainda
que provisorio, do texto. Com isso, espera-se também que a reescrita ndo seja confundida com
a mera higienizacgéo da producdo ou com o passar o texto a limpo, ajustando, principalmente a
configuracdo grafica (incluindo a caligrafia quando se trata de manuscrito).

Essa compreensdo sobre a reescrita para além da higienizacdo ja é identificada na
dissertacdo de Jesus (1995), na qual ha a associacao do ato de reescrever a reflexdo. Como uma
possibilidade de transcender profilaxia linguistica dos textos, a autora propde que, em vez de
refletir sobre o erro para corrigir o texto, o aluno possa refletir sobre o texto para corrigir o
erro. Seguindo essa direcéo, de acordo com a autora,

0 objeto das reflexdes sdo o0 enunciador e as enunciagdes, ou seja, a relagéo do
sujeito com o seu trabalho de constituir um dizer. Preconiza-se, assim,
investigar as cenas enunciativas que compdem a historicidade do texto em
interacdo com o autor/enunciador. (JESUS, 1995, p. 111)

Diferentemente do que foi apontado em Fiad (2010), a partir da anélise das teses e
dissertacdes, foi possivel identificar outro ponto em comum aos trabalhos analisados: a énfase,
quase sempre explicita, assim como no caso de Jesus (1995), aos aspectos interacionais
relacionados a reescrita, conforme o exemplificado em seguida.

Reescrever € retomar um caminho que estabelece uma relagdo dialdgica ndo
apenas entre o locutor e o interlocutor, mas também entre o locutor e seu texto,
no papel de interlocutor, que sempre indaga-nos se o tornamos algo completo
e compreensivel. (POLESSI, 2012, p. 119)

Nesse sentido, reescrever é um ato dialdgico e, por isso, uma atividade responsiva, pois
“a reescrita é uma oportunidade dada de se responder, ativamente, por meio de uma réplica na
qual se encontra sua contrapalavra (BAKHTIN, 2003) sobre os apontamentos feitos pelo
professor.” (LISBOA, 2011, p. 27), mas também de responder aos enunciados e/ou
enunciadores anteriores, conforme trecho a seguir.

Esta pesquisa tem a intencdo de caracterizar o processo da reescrita, que é
considerado um ato de reflexdo e de retorno ao texto, como um enunciado
integrante e pertencente a uma extensa cadeia discursiva. Na busca pela
caracterizacdo da reescrita como uma resposta ativa, como uma réplica a
enunciados e a enunciadores anteriores, fazem parte do quadro tedrico-
metodoldgico deste estudo a concepcao de reescrita segundo Fiad (2009a), o
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dialogismo segundo Bakhtin (2003) e a abordagem tedrica da heterogeneidade
da escrita, conforme Corréa (2004). (POSSATI, 2013, p. 13)

Com isso, fica evidente que, além de os trabalhos investigados se apoiarem na
concepgdo de escrita como um processo e como um trabalho, conforme ja tinha sido apontado
por Fiad (2010), a concepcdo interacional, ou seja, de escrita como uma oferta de contrapalavra
também é mobilizada.

Ainda segundo a Tabela 1, ha 7 (sete) trabalhos que utilizam o termo refacc¢éo no titulo
ou no campo assunto. Neles, foi possivel notar que a refaccdo é considerada um processo
eminentemente mediado, conforme trecho citado a sequir.

Depreendemos, apdés a leitura dos tedricos arrolados, que a refaccdo é uma
pratica que se insere no processo de producdo textual em que o aluno revé seu
texto, orientado pelo professor, e isso equivale a fazer autocorrecao,
reescrever, reestruturar — para adequar o contelldo ou o arranjo textual — ou
reconstruir, guando a modificagdo for mais profunda, o que equivaleria a fazer
um novo texto. Dessa forma, o trabalho de refac¢do pode ser efetuado quanto
a aspectos relacionados as caracteristicas estruturais e tematicas dos mais
variados textos de diferentes géneros, refletindo-se sobre eles. (PORTO, 2008,
p. 41)

Na tese e dissertagdes consultadas, tendo em vista que a investigacdo geralmente é
realizada em contextos escolares de ensino e aprendizagem, a mediacdo do professor quase
sempre é a contemplada. No entanto, em Macedo (2005), cujo locus de pesquisa ndo € a escola,
considera-se também a interferéncia de colegas na refaccdo. Em apenas dois trabalhos
(ALMEIDA, 2001; DINIZ, 2013), admite-se a possibilidade de o processo ocorrer sem a
participacdo de um mediador, mesmo que esse ndo seja o foco da analise, conforme ilustra o

trecho em seguida.

Neste capitulo, discuto o processo de interacdo que subjaz aos dois momentos
em que oS sujeitos reescreveram seus textos: a primeira refaccdo na qual o
outro/leitor sendo leitor do préprio texto, reescreve-o, e a segunda refaccéo
durante a qual o outro/colega Ié e reescreve o texto do sujeito autor.
(ALMEIDA, 2001, p. 43, grifo meu)

Assim como nesse trecho, € comum em todos os trabalhos a oscilacdo terminologica e
gue a reescrita seja usada como um sinénimo de refac¢do. No entanto, de acordo com a citacédo

a seguir, somente em um dos trabalhos isso é explicitado.

Entendo que a preferéncia do termo refaccéo a reescrita deve-se a conotacéo
que essa atividade ganhou ao longo dos anos como pratica escolar de correcao
da escrita, geralmente, com foco na ortografia e/ou no aperfeicoamento da
caligrafia. No entanto esclareco que, neste trabalho, tal termo é assumido
como sindnimo de reescrita, pois compreendo que reescrever um texto é o
mesmo que refazé-lo, seguindo ou ndo as orientacdes do professor ou de um
colega. " (DINIZ, 2017, p. 35, grifo meu)
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O termo refaccéo ja vinha sendo usado, pelo menos, desde a década de 1990, quando
alguns dos trabalhos mais expressivos do projeto “A relevancia teérica dos dados singulares na
aquisicdo da linguagem escrita” foram publicados no livro “Cenas da aquisi¢ao da escrita: o
sujeito e o trabalho com texto” (ABAURRE, FIAD, MAYRINK-SABINSON, 1995). Nessa
obra, também se verifica essa variagdo no uso dos termos. Todavia, é possivel que refaccéo
tenha se popularizado com a publicacdo dos PCN (BRASIL, 1998). Em nota de rodape,
transcrita na sequéncia, o documento esclarece que:

Por refaccdo se entendem, mais do que o ajuste do texto aos padrdes
normativos, os movimentos do sujeito para reelaborar o proprio texto:
apagando, acrescentando, excluindo, redigindo outra vez determinadas
passagens de seu texto original, para ajusta-lo a sua finalidade. (BRASIL,
1998, p. 28, grifo meu)
Tal definicdo dos PCN (BRASIL, 1998) aponta para as categorizacOes utilizadas por
Almeida (2001), citadas a seguir:

As mudancas processadas pelos quatorze sujeitos sdo explicitadas através de
duas categorizagdes: na primeira categorizacdo, denominada de ‘'mudangas no
plano formal', apresento corre¢Ges que denotam o que se pode chamar de
higienizagdo da superficie textual e, na segunda categoriza¢do, denominada
de 'mudancas de conteldo textual', apresento modificacbes que retratam
adicOes, substituicbes, eliminagdes e deslocamentos, ora de palavras, ora de
orac0es, ora de paragrafos. (ALMEIDA, 2001, p. 45, grifo meu)

Desse modo, os “padrdes normativos” citados nos PCN (BRASIL, 1998) designam
justamente as “mudangas no plano formal”, entendidas como higienizacdo da superficie do
texto em Almeida (2001); ja4 “os movimentos do sujeito para reelaborar o proprio texto:
apagando, acrescentando, excluindo, redigindo outra vez determinadas passagens de seu texto
original, para ajusta-lo a sua finalidade” arrolados pelos PCN (BRASIL, 1998) contemplam as
“mudangas de conteudo textual” indicadas por Almeida (2001). Em ambos os casos, fica
perceptivel que esta subjacente o didlogo com as operagdes linguistico-discursivas utilizadas
para realizar as mudancas nos textos descritas por Fabre (1986).

De acordo com a proxima citacdo, € possivel notar que a refaccdo também esta
associada a reflexao.

A partir dos dois exemplos de pesquisa apresentados, definimos refaccéo
textual escrita como um processo que corresponde a possibilidade de
reescrita (porque se refere a escrita) de um texto, a partir da reflexdo sobre
problemas que nele aparecem e que podem atrapalhar a interpretabilidade do
discurso. (MACEDO, 2005, p. 61, grifo do autor e grifo meu,
respectivamente)

Ao considerar a refaccdo também uma atividade reflexiva, Macedo (2005) aproxima-se

da definicdo de Almeida (2001), que foi citada em sua fundamentacdo tedrica. Alias, em relacdo
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a filiacdo tedrica dos trabalhos, apesar de utilizarem obras que indicam a concepcdo interacional
de linguagem, foi possivel identificar uma grande diversidade, sendo que a referéncia mais
citada especificamente a respeito de refaccao foi Abaurre et al. (1995), a qual esta vinculada a
concepcdo de escrita como um processo na perspectiva linguistica.

Tendo em vista o que foi mencionado, é possivel que, nesses trabalhos, a refac¢ao seja
considerada o processo por meio do qual uma nova versao do texto, preferencialmente com
mediacédo do outro, é produzida e que a reescrita seja justamente o produto desse processo. Tal
hip6tese foi construida a partir dos seguintes trechos:

Esse momento de refac¢éo foi entendido por nés como um processo que se da
desde as primeiras intervencdes do professor e pode, inclusive, acontecer na
primeira versdo. (MATEUS, 2015, p. 9, grifo meu)

Nesse caso, esse olhar ndo deveria ter sido somente da primeira versdo, mas
também da segunda e, como a refac¢do € um processo, acreditamos que em
alguns casos a reescrita seja necessaria mais de uma vez. (MATEUS, 2015,
p. 95, grifo meu)

De acordo com essas citacdes, a hipdtese é de que, por meio da refaccéo, entendida
como 0 processo que envolve a producdo de uma nova versdo do texto com ou sem a mediagao
de um par, sdo produzidas as reescritas, isto é, as novas versdes do texto.

Mesmo que ndo explicitamente, em todos os trabalhos consultados, por abordarem a
refaccdo, ha a adeséo a concepcao de escrita como um processo e como um trabalho, a qual se
afilia aos estudos cognitivos e linguisticos da escrita. Além disso, a adesdo a concep¢do de
linguagem como forma de interac&o e de escrita como uma oferta de contrapalavra também esta
subjacente, visto a relevancia da mediacédo na elaboracdo de uma nova versdo do texto, o que
aponta para a importancia do dialogo, tido como essencial no processo de ensino e
aprendizagem da escrita, e dos leitores projetados, ja que os ajustes feitos nos textos geralmente
visam torna-lo mais compreensivel para eles.

Por fim, na lista dos trabalhos analisados, apenas uma dissertacdo (BAZARIM, 2006)
utiliza o termo retextualizacéo, o qual € definido da seguinte maneira:

Assim, estou chamando de retextualizagdo aquilo que ocorre quando o aluno
reformula enunciados da carta recebida, adequando-os a nova situagdo
comunicativa — na qual ele passa a ser o remetente e a professora o destinatario
— assumindo o papel de interlocutor interessado e mantendo o tom cordial e
afetivo da mensagem da professora. Para tanto, o aluno usa elementos
linguistico-discursivos cujos efeitos de sentido sdo semelhantes aos
encontrados na carta recebida [...]. (BAZARIM, 2006, p. 109)

Com isso, fica evidente que a retextualizacéo se refere as transformacdes que o sujeito

realiza na producdo de um novo texto a partir de um texto base do mesmo género e sem a
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intervencdo direta de um mediador. No entanto, esse ndo € o sentido geralmente atribuido ao
termo em trabalhos académicos. Normalmente, retextualizacdo refere-se as alteracdes que sdo
operadas em um texto quando ha mudanca da modalidade oral para a escrita. Esse, porém, néo
é o seu significado inicial.

De acordo com Marcuschi (2001), ao ser usado por Travaglia (2003)** pela primeira
vez, 0 termo retextualizacao se referia as alteracdes que ocorrem nos textos durante o processo
de traducdo de uma lingua para outra. Contudo, essa também ndo foi a definicdo que ganhou
notoriedade no cenario académico nacional, mas sim a dada pelo préprio Marcuschi (2001) que
contempla justamente as transformacdes pelas quais o texto oral passa ao ser escrito. Embora
na mesma obra o autor deixasse claro que era possivel retextualizar da fala para a fala, da escrita
para a fala e da escrita para a escrita, houve uma reducdo na qual retextualizacdo passou a ser
sindbnimo apenas das transformagdes ocorridas na passagem de um texto da modalidade oral
para a escrita.

Ainda assim, tanto na significacdo inicialmente atribuida por Travaglia (2003) quanto
na encontrada em Marcuschi (2001), a retextualizacdo ndo é algo que pode ser feito
mecanicamente nem visando apenas a higienizacdo do texto, mas alude a mudangas que séo
realizadas a fim de adequar o texto a um determinado GT, provocando alteracdes de sentido.
Trata-se, portanto, de um processo complexo que envolve diversas operagdes linguistico-
discursivas (adicdo ou acréscimo, supressdo, substituicdo, reordenacéo e reformulacao).

Como a ciéncia é dindmica e a analise de diferentes corpora pode acarretar novas
significacdes, a reconfiguracdo do conceito ndo cessou. Em Maténcio (2002), trabalho com o
qual Bazarim (2006) dialogou, retextualizar designava as transformagdes realizadas em um
texto base quando houvesse a producdo de um novo texto em outro género, como ocorre no
resumo de uma obra, por exemplo. Com isso, embora haja o redimensionamento do espaco e
tempo da producdo e da recepcdo e, por conta disso, das projecdes de interlocutores e dos
conhecimentos partilhados, entre outros relacionados & mudanca do prop6sito comunicativo, o
novo texto continuaria mantendo algumas referéncias ao texto base. De acordo com Bazarim
(2020), em Dell’Isola (2007) e em Dikson (2017; 2018), assim como Maténcio (2002), o foco
é a retextualizacao da escrita para a escrita, mas com a mudanca do género textual.

Valendo-se da ampliagdo conceitual feita em Bazarim (2006), na qual a retextualizacéo
engloba as transformacdes empreendidas em um texto, ainda que mesmo género, Bazarim

(2020) considera que as alteragdes realizadas no texto durante a reescrita e a refaccao sao feitas

% A tese que deu origem ao livro foi defendida em 1993.



145

por meio das operagdes linguistico-discursivas (adigdo, supressdo, substituicdo, reordenacao e
reformulacdo) que caracterizam justamente a retextualizacdo, ou seja, “apesar de o escritor
poder operar sobre o texto de um mesmo género textual para transforma-lo, o resultado final
pode até ser um texto do mesmo género, mas nunca o mesmo texto.” (BAZARIM, 2020, p. 21).

Com base nesses usos de reescrita, refaccéo e retextualizagdo em dissertacOes e teses,
ndo foi possivel perceber uma regra no emprego desses termos, 0s quais, muitas vezes, sdo
empregados como sindnimos. Como o termo nédo se refere a um fendmeno especifico, a sua
escolha pelo pesquisador pode ser realizada considerando aspectos estilisticos e néo
conceituais.

Em 2009, quando foi publicada a primeira edi¢do do livro “Interagcdo, Géneros e
Letramento: a (re)escrita em foco”, Gongalves e Bazarim (2022 [2009]), na apresentacdo da
obra, propuseram uma diferenciagéo e justificaram a escolha pelo termo reescrita em vez de
refaccéo.

Com base nos trabalhos de Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson (1997) e Buin
(2006), entendemos que refacgdo se refere a toda alteracdo automotivada feita
pelo escritor em seu proprio texto, ndo abarcando, portanto, 0S casos
apresentados neste volume, nos quais as modificacdes sdo propostas pelo
professor. Assim, a reescrita por contemplar as atividades de
mudanga/reestruturacdo/adequacdo do texto provocadas por um outro sujeito
gue ndo o produtor do texto, passa a ser o termo mais adequado.
(GONGALVES; BAZARIM, 2022 [2009], p. 10-11)

Embora tal diferenciacdo se restringisse ao contexto da obra, ela, de certa forma, esta
de acordo com os trabalhos académicos analisados, no quais o termo reescrita, na imensa
maioria dos casos, refere-se as alteracdes que sdo realizadas no texto a partir das intervengoes
de um mediador. Tal distin¢ao € retomada por Bazarim (2020), artigo no qual insere também a

reflexdo sobre o termo retextualizagdo, conforme citagéo a seguir.

Com base no que foi apresentado e discutido neste artigo, a partir de uma
breve revisdo bibliogréafica e dos resultados da analise do corpus, é possivel
compreender como retextualizacdo as operacdes de inclusdo, supressao,
substituicdo, reordenacdo e reformulacdo realizadas, com ou sem a ajuda de
um mediador, durante o processo de producdo, no qual se adota e se adapta
um texto a um determinado género textual. A diferenciacdo entre reescrita e
refaccdo pode ocorrer tendo em vista a intervencdo ou ndo do mediador, néo
considerando, portanto, a natureza linguistico-discursiva das transformacdes
realizadas. [...] Assim, ainda que se prefira o termo reescrita, a fim de salientar
a intervencdo de um mediador nas transformacdes operadas no texto, ou
refaccdo, ndo se pode perder de vista que essas transformacfes, sendo de
natureza linguistico-discursivas, sao retextualizagfes. (BAZARIM, 2020, p.
20-21)
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Muito mais do que um preciosismo terminolégico, de acordo com o trecho citado em

seguida, essa distingdo se torna relevante, sobretudo, no contexto escolar, em que o produtor do

texto tambem esta em processo de aprendizagem.

Do ponto de vista do processo de ensino-aprendizagem da escrita, essa
compreensdo pode ser essencial para que os professores entendam que as
operacOes de retextualizacdo que os alunos véo utilizar, de forma autbnoma,
na refaccdo de seus textos ou, de forma mediada, na reescrita, precisam ser
foco de ensino nas aulas de LP. N&o acredito que, de fato, tenha havido
aprendizagem significativa da escrita se 0 aluno ndo se tornou capaz de revisar
e retextualizar seu proprio texto sem a mediagdo de um par mais experiente.
Ndo se trata, no entanto, de advogar em favor da transformacdo dos
procedimentos de revisdo e das operacBes de retextualizacdo apenas em
contedos conceituais a serem abordados na Educagdo Basica, mas sim de
reivindicar que nas aulas de LP, de qualquer ano, seja feita a adequada
correcdo e oportunizada aos alunos a reescrita de suas producdes.
(BAZARIM, 2020, p. 21)

Ainda que os resultados de Bazarim (2020) tenham sido obtidos a partir de um estudo

de caso longitudinal, ndo havendo, portanto, pretensdo alguma de generalizacdo, nesta tese,

opto por continuar seguindo essa diferenciacdo entre reescrita, refaccdo e retextualizacéo

conforme o ilustrado no seguinte quadro:

Quadro 6: Caracterizagdo das praticas de transformagdo textual

- Praticas de RETEXTUALIZACAO
“~transformacio Substitui¢do, inclusdo, supressio, reordenacgio e reformulacio
) textual
Refacciio Reescrita
Natureza/origem Automotivada Orientada/mediada pelo(s) outro(s)
Parte(s) QU tcxvto, sobretudo as com Parte(s) do texto com problemas
Foco problemas, identificados pelo aluno e/ou i ] i
o3 apontados pelo(s) outro(s)
Agente(s) envolvido(s) Aluno Aluno e pelo(s) outro(s)"

Fonte: Sousa (2020, p. 37).

Sousa (2020) fez essa sistematizacdo baseando-se em Bazarim (2018; 2020). Esse

quadro ressalta que as operagdes de retextualizagdo ocorrem tanto no que consideramos

refaccdo quanto reescrita. Evidentemente, é preciso considerar ainda que reescrita € um termo

mais grafocéntrico que refac¢do, ndo contemplando, portanto, os textos multimodais e

multissemidticos. Nesta tese, como a producao de uma nova versdo do texto escrito ocorreu a

partir da intervencdo de um mediador, reescrita se torna o termo mais adequado. No entanto,

ndo se perde de vista em momento algum gue tanto os comentarios realizados na producéo dos

alunos pela professora-pesquisadora quanto as alteracdes feitas pelos alunos apontam para as

operagdes de retextualizacéo.
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Tendo em vista essa adesdo a concep¢do de reescrita em contexto escolar como uma
atividade essencialmente mediada pelo professor, compreende-se também que a corre¢do
textual € um trabalho inerente as orientacdes para o aluno reescrever sua producao. A correcao,
além de ser um texto e uma forma de dialogo (RUIZ, 2010 [2001]), é também um andaime no
qual o aluno pode se apoiar durante a reescrita (BAZARIM; COLACO, 2021). Tal

entendimento a respeito da préatica corretiva é o foco da discussdo que é realizada na sequéncia.

2.3.2 A correcao de textos como um trabalho inerente as orientagdes para a reescrita em

contexto escolar

Apesar do relativamente pequeno nimero de producdes especificas sobre correcdo de
textos, percebi, nas obras consultadas (SERAFINI, 1998; RUIZ, 2010 [2001]; GONCALVES;
BAZARIM, 2022 [2009]; PASSARELLI, 2012; ABAURRE; ABAURRE, 2012), uma
diversidade terminoldgica e, por conseguinte, conceitual. Em poucas delas ha a diferenciacdo
entre correcao e avaliacdo; em muitas delas, termos como reviséo e correcao sdo tratados como
sinbnimos. No entanto, todas as obras, mesmo que ndo explicitamente, compreendem a
correcao de textos como atividade complexa e desafiadora.

Dessa forma, nesta tese, assumo que corrigir ndo € o mesmo que avaliar, embora
concorde que a correcdo seja inerente ao processo avaliativo. Apesar de a revisdo estar
subjacente a qualquer pratica corretiva, para os fins deste trabalho, corrigir em contexto escolar
ndo é considerado como um sindnimo de revisar. Evidentemente, no processo de ensino e
aprendizagem da producao escrita, o texto de correcdo deveria ser o resultado da leitura critico-
colaborativa do professor que visa, além de compreender, identificar oportunidades de melhoria
e interagir com o aluno-autor.

Isto posto, pude verificar que no contexto académico brasileiro trabalhos como Geraldi
(2001c [1984]), Val et al. (2009 [1998]), Marcuschi (2004) e Antunes (2006) abordam
especificamente a pratica avaliativa da producdo escrita em contexto escolar mesmo ndo
havendo uma distin¢éo clara entre o que é do ambito do avaliar e 0 que é especifico da préatica
corretiva. No entanto, a despeito das peculiaridades, percebe-se que todas essas obras
consideram a avaliagé@o da producao de texto como um processo.

Geraldi (2001c [1984], p. 127) afirma na introdugéo de seu trabalho que o leitor
procurard obter “alguns critérios que lhe permitam melhorar seu desempenho de professor na
‘corre¢do’ e na ‘avaliacdao’ de redacdes de seus alunos”. Apesar dessa distingdo entre corrigir e

avaliar no trecho citado, o foco do artigo € a avaliacdo e néo a correcdo. Para que, de fato, a
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producdo dos alunos seja avaliada e ndo apenas examinada®™, o autor ressalta que,
primeiramente, a escola precisa transcender a pratica da redacao escolar. S entdo, o processo
avaliativo passara a considerar o texto como uma devolucao da palavra ao aluno, ou seja, como
uma oferta de contrapalavra. Assim, no bojo das mudancas inerentes ao ato de avaliar, estara
também a alteracdo do papel do professor que, de mero examinador e identificador de erros,
transformar-se-a em um interlocutor interessado mais no que os alunos tém a dizer do que na
forma como é dito.

Diferentemente do que € sugerido em Geraldi (2001c [1984]), o corpus de referéncia de
Val et al. (2009 [1998]) abarca as redac¢Ges produzidas em 1993 por alunos da 5°. série do EF
(atualmente, 6°. ano) e da 22. série do EM no ambito do Programa de Avaliacdo da Secretaria
Estadual de Educacdo de Minas Gerais. Trata-se, portanto, de uma situacéo escolar de producao
de texto para fins de exame. Todavia, as autoras tém consciéncia de que uma

tarefa escolar de escrita é diferente de outras demandas comunicativas na
medida em que tende a ser artificial, ndo responde a necessidades espontaneas
dos sujeitos e, ainda, inclui entre seus objetivos a prdpria aprendizagem ou
avaliacdo da escrita. Tem, portanto, perfil, funcdo e regras especiais de
funcionamento. (VAL et al., 2009 [1998], p. 72),

Destarte, a intencdo de realizar um diagnéstico da competéncia textual dos alunos em
Val et al. (2009 [1998]) também esbarra na limitacdo provocada pelo fato de uma Unica
producéo escrita dos alunos ser contemplada. Em contextos como esse, ndo sdo desencadeados
imediatamente efeitos de reversibilidade nas préaticas escolares de ensino e aprendizagem, pois,
como se trata de avaliacdo de larga escala do sistema escolar, os resultados normalmente
demoram para serem consolidados e divulgados. Como é uma producéao estanque feita em um
exame, nao ¢ estabelecido didlogo entre o avaliador e o aluno, o qual ndo tem oportunidade de
reescrever o seu texto e, muitas vezes, nem de ter ciéncia do seu desempenho. Mesmo com
essas entre outras restri¢coes relacionadas ao ato de examinar a que se vinculam as redacgoes
analisadas, a obra contribui para que se possa considerar a avaliacdo da producdo escrita dos
alunos um ato de leitura e uma pratica interativa.

Avaliar redacao escolar também e foco do trabalho de Marcuschi (2004). Nele, a funcéo
da avaliacdo deveria ser “orientar a tomada de decisdes, tanto no que se refere ao tempo
destinado a aprendizagem, quanto aos contetdos, fendBmenos e procedimentos que devem ser

privilegiados no decorrer da escolarizagao” (MARCUSCHI, 2004, p. 45), ou seja, a avaliagdo

% Neste trabalho, estou aderindo a distingdo entre exame e avaliagdo feita por Luckesi (2011). Resumidamente, o
exame é uma pratica estanque que visa a classificacdo e a exclusdo, enquanto a avaliacdo é um processo sempre
diagnostico e inclusivo, a partir do qual sdo desencadeados os que tenho chamado de efeitos de reversibilidade no
processo de ensino e aprendizagem.
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deveria ter efeitos de reversibilidade no processo de ensino e aprendizagem da escrita. No
entanto, no contexto escolar, o ato de avaliar redagoes € realizado “tado somente em funcao do
produto e de aspectos estruturais da lingua, privilegiando uma perspectiva somativa®.”
(MARCUSCHI, 2004, p. 44)

No artigo de Antunes (2006), a avaliagdo da produgdo de texto é colocada como uma
alternativa a préatica corretiva, a qual, conforme citacdo a seguir, € reduzida a correcao
gramatical e ao reparo, no sentido de consertar, € ndo de “botar reparo” como em Val (2009
[1998]).

Como, normalmente, a avaliacdo que mais se destacou na escola foi aquela
pontual, feita nos dias de prova, nos dias de exame para atribuigéo de notas, o
erro ganhou no universo escolar um lugar de relevo. Dessa forma, avaliar
passou a ser tarefa identificada como tarefa de “corre¢do”. [...] De fato, o ato
de corrigir implica, naturalmente, o erro. Ninguém corrige 0 que esta certo.
[...] E assim que, na corregdo de textos, cada um s tem olhos para os erros,
para aquilo que constitui alguma violagdo. (ANTUNES, 2006, p. 165, grifo da
autora)

Desconsiderando essa visdo de correcdo restrita a uma atividade de identificacdo de
erros gramaticais, o trabalho apresenta contribui¢do importante, sobretudo no que se refere a
apresentacdo e discussdo dos aspectos linguisticos, textuais (de textualizacdo) e situacionais
que devem servir de parametro para o processo avaliativo. Para a autora, o ato de avaliar textos
¢ amplo, complexo, multidimensional e possui a funcdo reguladora do processo de
aprendizagem, isto é, deve provocar efeitos de reversibilidade na pratica da sala de aula.

Nas obras consultadas, independentemente da relagéo ou ndo com a atribuicdo de nota
e/ou conceito, foi possivel constatar a ambiguidade no uso do termo avaliacdo. Nelas, por
vezes, avaliar é sinbnimo de reparar/consertar; de ler/revisar; de julgar (para inocentar ou
culpar), sendo, pois, um momento de acerto de contas como acontece nos exames (LUCKESI,
2011); bem como de oferecer uma contrapalavra, uma apreciac¢ao valorativa de concordancia,
discordancia, complementacéo, entre outros, ao que foi dito no texto.

Além disso, como o aludido anteriormente, em todos os trabalhos, ressalta-se a
orientacdo para que a avaliacdo da producdo textual seja um momento ndo apenas de
localizacéo e sinalizacdo de erros ou de punicdo, mas sim de identificacdo de necessidades a
fim de se construir oportunidades de aprendizagem. Nesse sentido, o ato de avaliar pode ser

considerado, tal como propde Luckesi (2011), como uma investigacdo, com caracteristicas

% De acordo com Marcuschi (2004), o foco da avaliagdo na perspectiva somativa é o produto final e néo o processo,
isto é, 0 mais importante € o resultado; os alunos sdo tratados como um grupo homogéneo e sdo considerados 0s
culpados pelo eventual fracasso. Essa perspectiva esta associada a pedagogia tradicional. Considerando as suas
caracteristicas, a avaliagdo somativa aponta para o que Luckesi (2011) chama de exame.
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cientificas, da qualidade do processo de ensino e aprendizagem, neste caso, especificamente no
que diz respeito a producao de texto.

Destarte, cabe ressaltar que apenas na obra de Serafini (1989) foi identificada a
diferenciacdo explicita entre avaliacd@o e correcao. Dessa forma, nela é feita uma clara distingao
entre 0 que é do ambito do corrigir e o que é do &mbito do avaliar, embora se reconheca ser a
corre¢do uma etapa necessaria para a avaliacdo. Para a autora, a correcdo compreende um
conjunto de intervencdes que o professor faz no texto do aluno para ajuda-lo a melhorar. Em
suas palavras:

Quase sempre, a fase de avaliacdo segue a de corre¢do. Ja se observou que as
duas opera¢fes ndo sdo totalmente diferentes, nem no tempo nem nos
procedimentos que utilizam; entretanto, cada uma desenvolve uma funcéo
distinta. A corregdo consiste numa observagdo dos erros do texto e numa
intervencdo de tipo essencialmente diagndstico. Durante a corre¢do, ha a
transcrigdo dos erros e impressfes de quem corrige. O professor procedera a
avaliacdo fazendo um réapido balango das anotagbes presentes no texto,
utilizando, portanto, a fase de correcdo como uma coleta de dados.
(SERAFINI, 1989, p. 130)

Embora sem ades@o completa a concepcgéo de correcéo e de avaliacdo da autora citada,
a qual, em sintese, consiste na atribuicdo de um conceito/nota e um julgamento final ao texto,
0 que se alinha ao que Luckesi (2011) define como exame, também entendo, como mencionado
anteriormente, que corrigir ndo é sinénimo de avaliar, mas que é por meio da corre¢do que se
torna possivel a avaliacédo da producéo textual dos alunos.

Assim, em relacdo especificamente a pratica corretiva, ela € inicialmente proposta por
Serafini (1989) como um conjunto de intervencdes cabiveis ao professor para apontar 0s erros
presentes no texto do aluno. Nessa obra, ainda ndo é usada a terminologia estratégias ou
metodologias de corre¢do, mas sdo apresentados seis principios para a corre¢do de um texto e
tendéncias de correcdo (indicativa, resolutiva e classificatoria). Esses principios sdo: 1) a
correcdo nao deve ser ambigua; 2) os erros devem ser reagrupados e catalogados; 3) o aluno
deve ser estimulado a rever as correcdes feitas, compreendé-las e trabalhar sobre elas; 4) deve-
se corrigir poucos erros em cada texto, 5) o professor deve estar predisposto a aceitar o texto
do aluno; 6) a correcdo deve ser adequada a capacidade do aluno (SERAFINI, 1989).

Posteriormente, Ruiz (2010 [2001], p. 19) concebe a corregdo como “o texto que o
professor faz por escrito no (e de modo sobreposto ao) texto do aluno para falar desse mesmo
texto”, ou seja, para chamar a atencao do aluno em relacao a algum problema identificado na
sua producao e que, espera-se, seja sanado na reescrita.

De acordo com essa segunda definigcdo, para Ruiz (2010 [2001]), corrigir um texto ndo

¢ uma espécie de “caga erros” nem uma pratica de exame, mas sim uma maneira estratégica



151

encontrada pelo professor para sinalizar que algo no texto ndo estd bom e precisa melhorar.

Essa, no entanto, ndo é uma tarefa simples, pois é sempre um motivo de tensdo
e angustia para o professor de LP selecionar o que vai ser ou ndo apontado.
Na maioria das vezes, ele tem que escolher quais critérios serdo tematizados
de acordo com o objetivo que pretende atingir com determinada producdo de
texto. E, como consequéncia das escolhas, o professor de LP assume o risco
de que o aluno ndo reveja nem aperfeicoe aquilo que ndo foi apontado na
correcdo. (BAZARIM; SOUZA, 2022, p. 73)

De forma semelhante a abordagem de Ruiz (2010 [2001]), em Abaurre e Abaurre (2012)

0 propdsito da corregdo de textos deve ser, sempre, orientar o aluno sobre o
que fazer para melhorar sua producéo escrita em funcéo das caracteristicas
associadas a situacdo de producdo: finalidade, perfil de leitor, contexto de
circulagdo, estrutura do género discursivo, grau de formalidade da linguagem.
(ABAURRE; ABAURRE, 2012, p. 44).

Desse modo, € possivel constatar certa evolucao no conceito de correcdo, desde Serafini
(1989) ate o proposto por Abaurre e Abaurre (2012). Parte-se de uma concepgéo de correcéo
mais focada na identificacéo de erros para uma concepcao de corre¢do como orientacdo para o
aluno reescrever seu texto. No entanto, essas concepcdes ainda estdo muito focadas somente
nas intervencgdes que sdo feitas diretamente na producéo textual. A expansao do conceito ocorre
em Gongcalves e Bazarim (2022 [2009]), em Colaco e Bazarim (2017), bem como Bazarim e
Colago (2021).

Em Goncalves e Bazarim (2022 [2009]), a correcao é compreendida como um trabalho
de um par mais desenvolvido, normalmente o professor, que faz parte de uma rede na qual sdo
articuladas atividades de leitura e andlise linguistica as observacdes feitas pelo corretor no e
sobre o texto do aluno. Nessa concepcao, as orientaces para a reescrita ndo podem se limitar
as marcacdes nas producdes, isto é, a corregdo do texto, pois isso pode ndo ser suficiente para
suprir todas as necessidades de aprendizagem dos alunos, as quais garantiriam melhora
significativa na nova versdao do texto. Essa expansdo do conceito de correcdo feita por
Gongalves e Bazarim (2022 [2009]) se adequa a proposta de ensino-aprendizagem da
Plataforma Adaptativa foco desta pesquisa por meio da qual, com base nos comentarios feitos
pelo corretor, ao aluno € sugerida a realizacdo de uma série de atividades disponiveis em
hipermidia® a fim de que as dificuldades de diversas naturezas apresentadas na escrita possam
ser superadas.

Complementando a concepc¢ao de Ruiz (2010 [2001]) de corre¢do como um texto e uma

9 Hipermidia ¢ a reunido de varias midias (som, imagem, video e texto) em um ambiente computacional. Uma
das formas mais comuns de hipermidia é o hipertexto, no qual, por meio de um texto interativo, a informagao é
apresentada (GASPARINI, 2003; BRUSILOVSKY, 2000).
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forma dialogo, bem como a de Gongalves e Bazarim (2009) na qual se ressalta a préatica
corretiva como um trabalho inerente as orientacdes para a reescrita, Colagco e Bazarim (2017)
e Bazarim e Colaco (2021) destacam o papel de andaime que a corre¢do, sobretudo a textual-
interativa, conforme serd discutido a seguir na parte sobre as metodologias, também pode
exercer na ampliacdo da competéncia escritora de alunos da Educacdo Basica.

Por fim, segundo o j& anunciado, neste trabalho, assim como Ruiz (2010 [2001]),
entendo que corrigir texto em contexto escolar ndo € o mesmo que revisar. Esse entendimento
esta ancorado tanto na concepc¢do de correcdo quanto na de revisdo que € aqui assumida. Nesta
tese, estou aderindo & concep¢do de corregdo como um texto, como uma forma de dialogo e
como um andaime no qual o aluno pode se apoiar durante a reescrita. De acordo com a
concepcao de escrita como um processo e um trabalho adotada, a qual articula a perspectiva
cognitiva e a linguistica, a revisao é considerada como inerente ao processo de produ¢do como
um todo e ndo como uma etapa ou um subprocesso especifico. Diferentemente de Menegassi
(1998) e Gasparotto (2014), compreendo que o texto de correcdo é a face concreta e material
da revisdo, que consiste, essencialmente, em uma leitura critica do texto préprio ou de terceiros,
na qual sdo mobilizados conhecimentos metacognitivos e metalinguisticos, a fim de identificar
oportunidades de melhoria. O texto verbal ou ndo verbal resultado dessa leitura €, portanto,
considerado como correcdo e as mudancas realizadas sdo compreendidas como

retextualizagdes.

2.3.2.1 Metodologias de correcao de texto escolar

Para descrever o modo como os professores interferem no texto do aluno, Ruiz (2010
[2001]), baseando-se em Serafini (1989), aponta quatro tipos, ou metodologias, de correcéo: a
indicativa, a resolutiva, a classificatoria e a textual-interativa. Saliento que, diferentemente de
Serafini (1989) e Ruiz (2010 [2001]), neste trabalho, a preferéncia é por metodologia a ndo por
tipo ou tendéncias de correcao.

O termo metodologia ndo é usado para designar um agrupamento de regras rigidas que
devam ser seguidas durante a préatica corretiva, mas sim como um conjunto de procedimentos
mobilizados pelo corretor, preferencialmente de forma consciente, para Se atingir um
determinado objetivo, que é auxiliar o aluno a produzir uma nova e melhor versdo de seu texto.

Dessa forma, ao utilizar esse termo, espero que esteja subjacente que os procedimentos
utilizados durante a correcéo, tal como as estratégias, sao suspeitas inteligentes sobre o caminho

mais adequado a ser seguido para que uma meta seja atingida (SOLE, 1998, p. 69-71). Tendo
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em vista o carater singular e situado da pratica de correcdo, isto é, sua indissociavel relagdo
com o contexto, pois cada texto corrigido é Unico e os objetivos da correcdo podem ser
diferentes a cada versdo, as metodologias ndo podem ser totalmente nem previamente
prescritas, sendo possivel apenas apresentar alguns procedimentos que podem ser seguidos,
bem como o0s seus possiveis efeitos na reescrita.

Assim, a chamada correcao indicativa consiste em marcar no corpo do texto ou junto a
margem as palavras, as frases e 0s periodos inteiros que apresentam erros ou ndo sao claros.
Ainda segundo Ruiz (2010 [2001]), as corregdes indicativas subdividem-se em: puras e mistas.
As puras sdo de ocorréncia muito rara e ndo sdo acompanhadas de nenhum outro tipo, ja as
mistas se aliam a outras formas interventivas para fazer referéncia a um determinado problema.

Na sequéncia, um exemplo.

Figura 15: Correcéo indicativa
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Fonte: Ruiz (2010 [2001], p. 37).

Nessa figura 15, ¢ possivel notar que o professor circula a palavra “mes", “deichou” e
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“saido"; faz um “X” sobre uma virgula; coloca dois tragos sobre a palavra “mais” e “tio”; bem
como, na margem, seleciona um trecho e escreve o seguinte comentario: “explique melhor!”.
Ao utilizar esses procedimentos tipicos dessa metodologia de correcédo, o professor se limita
apenas a indicar, quase sempre de forma ambigua e genérica, o erro e pouco interfere no texto
do aluno (BAZARIM; SOUZA, 2022).

Na correcdo indicativa, geralmente, ndo sdo tematizados aspectos relacionados ao
atendimento as caracteristicas do género textual nem aos critérios de textualidade, mas sim
aspectos gramaticais relacionados ao atendimento as regras da norma padrdo. Além disso, por
se tratar de uma metodologia na qual o professor apenas aponta os erros sem explicar por que
estd errado nem como é possivel repara-los, ela ndo é considerada suficiente para orientar a
reescrita, devendo, portanto, ser evitada como Unica forma de intervencao no texto de alunos,
sobretudo da EB.

Nessa metodologia, mesmo quando as caracteristicas do género e os critérios de
textualidade sdo contemplados, isso € feito de maneira muito superficial e generalizante, com
apontamentos que dificilmente permitem ao aluno compreender a natureza do problema
indicado e muito menos mobilizar os conhecimentos necessarios para a resolucdo. Com base
nos resultados de algumas pesquisas (SOUZA; BAZARIM, 2018; SANTQOS, 2019), foi
verificado que o uso da correcdo indicativa ndo € necessariamente uma opgao consciente do
professor e/ou corretor, mas sim uma forma embrionaria de correcao textual-interativa que ndo
se realizou como tal provavelmente em consequéncia do tempo restrito que é destinado para a
pratica corretiva.

Diferentemente da indicativa, a corre¢do resolutiva consiste no uso de procedimentos
que visam resolver todos os erros identificados. Assim, ao aderir a essa metodologia, cabe ao
corretor reescrever palavras, frases e até periodos inteiros, o que pode ocorrer no corpo do texto,
em geral, sobre o texto do aluno; na margem ou no pés-texto. Ao empregar essa metodologia,
o0 professor assume a revisao e a retextualizacéo de trechos da produgéo textual do aluno (RUIZ,

2010 [2001] p. 41). Em seguida, é apresentado um exemplo de correcdo resolutiva.
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Figura 16: Corregao resolutiva
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Fonte: Ruiz (2010 [2001], p. 42).

Na Figura 16, hd um exemplo de corre¢do resolutiva no corpo do texto quando ha a
adicdo da expressdo “livro de geografia” e do acento em “fantastico”. Nessa metodologia,
segundo Ruiz (2010 [2001]), o corretor costuma utilizar as seguintes estratégias (ou operagoes):
adicdo — “o professor acrescenta formas no espago interlinear superior a linha em que ocorre o
problema” (RUIZ, 2010 [2001], p. 41); substitui¢do — o professor refaz “a forma substitutiva
no espaco interlinear superior a linha em que ocorre o problema” (RUIZ, 2010 [2001], p. 42);
deslocamento — o professor refaz “em outro lugar do texto, a forma problematica, além de
indicar o item a ser deslocado” (RUIZ, 2010 [2001], p. 42); e supressdo — “o professor risca a
forma problematica” (RUIZ, 2010 [2001], p. 43). Essas estratégias utilizadas na correcdo
resolutiva influenciam o aluno na utilizacdo das operacbes de retextualizacdo: adicdo ou
acréscimo; supressdo; substituicdo; deslocamento (FABRE, 1986) ou reordenacao
(MARCUSCHI, 2001).

A fim de evitar a mera higienizagdo (JESUS, 1995; JESUS, 1997; BRASIL, 1998) da
producgéo do aluno, mesmo que a correcdo resolutiva ndo seja a melhor metodologia a ser
utilizada na primeira versdo de um texto, na qual podem ser encontrados problemas referentes
ao atendimento da proposta de producdo e inadequacOes relacionadas ao género textual e aos
critérios de textualidade, ela ndo precisa ser descartada. Nas versdes finais, por exemplo, a
correcdo resolutiva pode contribuir na eliminacdo de problemas pontuais relacionados a
materialidade linguistica, convengbes e normas (ortografia, acentuacdo, pontuacao,
concordancia, regéncia etc.) cuja solucdo demandaria ndo s6 um tempo nao disponivel no
curriculo, mas também o uso de conhecimentos prévios metalinguisticos e metacognitivos que
0 aluno ainda néo possui (SOUZA; BAZARIM, 2018; BAZARIM; SOUZA, 2022).

Ja a correcdo classificatoria, de acordo com o proposto por Serafini (1989),
contemplava a identificacdo ndo ambigua dos problemas por meio de uma classificagdo dos

erros feita em uma planilha de correcéo, conforme exemplo a seguir.
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Figura 17: Correcéo classificatdria Serafini (1989)

Planilha de corregcio de uma dissertagao

1. Organizagio e contetdo

Tese
Correspondéncia entre idéias e pardgrafos
Precisdo dos argumentos
Presenca de exemplos
Nexos légicos )
Introdugao e conclusao
Documentagao
Riqueza de idéias
2. Linguagem e forma

Comprimento dos pardgrafos e das frases
Clareza e legibilidade

Adequagao de linguagem

Sintaxe

Pontuacao

Ortografia

Caligrafia

Tabela 7.1 — Planilha de correcio para a dissertagao.

Fonte: Serafini (1989, p. 116).

Nesse exemplo, é possivel identificar que a planilha de correcdo contempla tanto
critérios relacionados a organizacéo e contetdo quanto a linguagem e forma. Desse modo, para
além de aspectos notacionais, convencionais e normativos, esses critérios apontam também para
a textualidade, por exemplo: informatividade (precisdo dos argumentos), coesdo e coeréncia
(correspondéncia entre ideias e paragrafos, nexos 16gicos).

Essa significacdo nao foi plenamente recuperada em Ruiz (2010 [2001]) tendo em vista
as caracteristicas do seu corpus. Assim, nessa obra, a corre¢ao classificatoria passou a se referir
ao uso de um conjunto de simbolos para classificar o tipo de problema encontrado no texto do

aluno. Na sequéncia, um exemplo.



Figura 18: Correcao classificatéria Ruiz (2010 [2001])

SiMBOLO

:

SIGNIFICADO

|

PROFESSOR USUARIO

Acentuagho
Ambiguidade
Oubiedade
Coesdo
Coerénoa
Confuso
Colccagho Pronomunal
Concorddnca Nominal
Concordnoa
Concorddncia Verbal
Desvio Gramatcal
Crase
Desento da Letra
Tragado ca Letra
Discurso Dueto
Duscurso indreto
Dwvisdo Sdabica
Ermo de Informagdo
Estrutura da Frase
Frase makcrstruida
Foco Narmativo
Forma Verbal
Grata
Impropnedade Lexcal
Imgreopnedado Vocabulor
Vocabuldrio
Mawiscula
Minuscula
Linguagem Cval
Ortografia

Paragrafaido
Pardgrato
Porto Final
Portuagdo
Portuaido do Discurso Dreto
Dvscurso Direto
Pontuagdo do Dscurso Indreto
Propasicho
Pronome
Prorome Retativo
Rodunddnaa
Rogdnca
Repetcdo
Sequenciagho
Termpo Verbal
Viegula
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Fonte: Ruiz (2010 [2001], p. 46-47).
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De acordo com esse exemplo, os simbolos referem-se principalmente a aspectos

quanto as caracteristicas do género e aos critérios de textualidade.

convencionais e normativos (ortografia, pontuagao, concordancia, regéncia, acentuacgéo etc.). E
somente nas tabuas de critérios de correcdo propostas por Passarelli (2012), nas grades de
correcdo apresentadas em Abaurre e Abaurre (2012) e em Souza e Bazarim (2018) que a
correcdo classificatdria converge para o que foi inicialmente proposto por Serafini (1989),

passando a contemplar tanto aspectos referentes ao atendimento das regras da norma padrédo

Além das tabuas e planilhas de correcdo, as listas de controle/constatagdes também
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podem ser consideradas como correcdo classificatoria. Essas listas estdo filiadas teoricamente
ao ISD e nelas sdo incorporadas as categorias do género textual que foram abordadas pela
sequéncia didatica implementada em sala de aula (GONCALVES, 2009, p. 19), conforme
exemplo a seguir.

Figura 19: Lista de controle/constatagdes

Lista de controle/constafages do género resumo escolar”

1)‘ Antes de resumir, vocé detectou a quesido discutida, os
argumentos, o ponto-de-vista defendido, o ponto-de-vista
rejeitado e a conclusio?

2) Seu resumo apresenta dados como o nome do autor do texto
resumido e o titulo do texto original?

3)Vocé selecionou as informagdes prioritdrias, de modo que o
professor possa avaliar sua compreensio global do texto?

4) Seu resumo ¢ compreensivel por si mesmo, istc é, é possivel
compreendé-lo sem [er o texto original?

5) Evitou emitir suas proprias opinides?

6) O resumo escolar produzido estd adequado ao seu interlocutor-
professor e ao suporte escolar?™ Conseguiu transmitir o efeito de
sentido desejado?

7) Vocé atribui, a partir da leitura, diferentes agdes ao agir do
autor do texto original? Procurou traduzir estas agdes por verbos
adequados? Vocé se refere a ele de formas diferentes?

8) Seu resumo mantém as relagdes sintitico-semanticas
(explicagdo, causa, conclusdo) do texto original?

9) Vocé eliminou expressdes facilmente inferidas pelo contexto
lais como expressdes sindnimas, explicagdes ou exemplos?

10) Niio existem desvios gramaticais tais como pontuacio, frascs
truncadas/incompletas, erros ortograficos, etc.?

Fonte: Gongalves (2009, p. 24).

Tendo em vista essa configuracdo, diferentemente de Gongalves (2022 [2009]), nédo
considero que as listas de controle/constatacao sejam um exemplo de corregéo textual-interativa
nos termos propostos por Ruiz (2010 [2001]). Embora possam ser elaboradas pelo professor,
pelos préprios alunos ou por ambos, constituindo-se como uma ferramenta dinamica, sujeita a
alteracdo no decorrer e de acordo com as necessidades do processo ensino e aprendizagem, as
listas de controle/constatacdo sdo construidas previamente a fim de permitirem que o professor
e os alunos, a partir das mesmas categorias, verifiqguem se determinadas caracteristicas do
género foram contempladas adequadamente na producéo.

As listas de controle/constatacdo, assim como as planilhas, tdbuas e/ou grades de
correcdo, estdo centradas na verificacdo do atendimento as caracteristicas do género, aos
critérios de textualidade, as regras da norma padréo entre outros. Dessa forma, sdo previamente
estabelecidos 0s mesmos parametros — 0s quais, geralmente, ddo mais énfase ao que é estavel
e, por conseguinte, repetivel e mensuravel — para a correcdo de todos o0s textos.

Apesar disso, as planilhas, tabuas e/ou grades de correcdo, bem como as listas de

controle/constatacdo, podem ser consideradas como géneros catalisadores, isto é, “géneros
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discursivos que favorecem o desencadeamento e a potencializacdo de agOes e atitudes
consideradas mais produtivas para o processo de formacdo, tanto do professor quanto de seus
aprendizes.” (SIGNORINI, 2006, p. 8), podendo auxiliar durante a reescrita se utilizadas em
conjunto com outras metodologias, sobretudo a textual-interativa (RUIZ, 2010 [2001]), e se
realmente utilizarem uma linguagem que seja compreensivel para o aluno.

Enquanto a correcdo indicativa, a resolutiva e a classificatoria ja tinham sido
contempladas em Serafini (1989), a textual-interativa foi proposta por Ruiz (2010 [2001]) a
partir das ocorréncias identificadas na analise do seu corpus. Para Ruiz (2010 [2001]), a
correcdo textual-interativa consiste na escrita de comentarios mais longos do que os que se
fazem na margem da producdo do aluno. Esses comentarios, geralmente escritos na forma de
bilhetes, sdo colocados em sequéncia ao texto do aluno (pds-texto).

Normalmente, os comentarios dos professores identificados nesse tipo de correcdo sao
para sugerir, questionar, esclarecer, contra-argumentar, levando o aluno a refletir sobre o que
escreveu. Além disso, quando é feita adequadamente, isto é, sem ambiguidades e
generalizacOes, a correcdo textual-interativa permite que os alunos saibam quais alteracdes
precisam ser feitas na nova versdo de seu texto (BAZARIM; SOUZA, 2022), atuando com um
andaime no qual o aluno pode se apoiar durante a reescrita (COLACO; BAZARIM, 2017,
BAZARIM; COLACO, 2021).

Os bilhetes, inicialmente, foram considerados como o género catalisador que
caracterizava a corregao textual-interativa. Diferentemente das planilhas, tabuas e/ou grades
de correcéo e das listas de controle/constatacdo, esse género ndo pode ser escrito previamente,
pois o foco sdo as ocorréncias especificas de cada texto. Desse modo, embora o atendimento as
caracteristicas do género textual produzido oriente a correcdo, para a redacdo do bilhete, é
considerada a singularidade de cada texto empirico produzido, bem como as necessidades de
aprendizagem de cada aluno.

Em Bazarim e Souza (2022), bem como em Bazarim e Santos (2022), no entanto,
conforme exemplos a seguir, foi possivel verificar que, além do bilhete orientador, a correcao

textual-interativa pode ocorrer por meio de comentario e de comentario-listado.

Figura 20: Exemplo de comentario
e
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Fonte: Bazarim e Santos (2022, p. 32).
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Para Santos (2019, p. 110), os comentarios, tais como “nao vejo ligacao entre seu titulo
e o0 que vocé diz no texto”, feitos sobre o texto podem ser considerados como corre¢ao textual-
interativa quando forem mais longos, mais precisos e mais instrutivos que os da corre¢ao
indicativa mista. Tais comentarios, portanto, sdo mais informativos e menos ambiguos e
generalizantes, auxiliando o aluno a perceber a inadequacéo ou equivoco.

No entanto, esses comentarios sobre o texto ainda ndo conseguem sugerir caminhos para
a resolucdo dos problemas apontados. Isso pode acontecer por meio do uso do comentario

listado, conforme exemplo a seguir.

Figura 21: Exemplo de comentario listado
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Fonte: Bazarim e Santos (2022, p. 31).

Segundo Santos (2019), o comentario listado consiste

na transmutacdo do comentério de nota de rodapé adaptado para fins de
correcdo [manuscrita], no qual o corretor enumera determinada passagem do
texto, grifando ou ndo, e repete 0 nimero no pos-texto fazendo comentérios
de natureza ndo ambigua, de modo preciso e diretamente relacionados a
passagem do texto considerada problematica. (SANTOS, 2019, p. 120)
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No comentario listado, além de apontar com mais clareza e precisdo a inadequacédo e/ou
desvio identificado no texto, o corretor preocupa-se em indicar caminhos que o aluno pode
seguir para resolver os problemas na reescrita, como em “3 — Quem fez a pesquisa? E
importante que coloque no texto o érgdo responsavel pela pesquisa (sdo os argumentos de
autoridade)”.

O critério que define a classificacdo da metodologia ndo deveria estar relacionado
somente ao género que € utilizado nem a posicdo em que ocorre (sobre, ao lado ou no poés-
texto), mas ao tipo de interacdo que é estabelecido entre o professor e o aluno e, sobretudo, a
natureza semantica do contetido do comentério que é feito. Muito mais do que uma indicagdo
ou a resolucdo de um problema ou inadequacao, espera-se que o professor, ao utilizar a correcédo
textual-interativa, faca observacdes mais claras, objetivas e pontuais que atuem como um
andaime no qual o aluno possa se apoiar para realizar a reescrita (COLACO; BAZARIM, 2017;
COLACO; BAZARIM, 2021).

Dessa forma, o uso da correcdo textual-interativa é uma alternativa que pode
transcender a indicacdo e a resolucdo de problemas no corpo ou ha margem, bem como a
categorizacdo prevista nas planilhas, tdbuas ou grades de correcdo e nas listas de
controle/constatacdo. Todavia, apenas o uso, ainda que adequado, dessa metodologia sem que
haja articulagdo com as atividades de ensino a serem implementadas em sala de aula, conforme
o0 proposto em Gongcalves e Bazarim (2022 [2009]), pode ndo suprir todas as necessidades de
aprendizagem dos alunos, impossibilitando-lhes de melhorar o texto na reescrita.

Concluida esta secdo que contemplou as concepgdes de escrita e as praticas escolares
de producéo e correcédo de textos mobilizadas para a/na constru¢do do objeto do ponto de vista

tedrico, na sequéncia, sdo apresentados e discutidos os aspectos metodologicos da pesquisa.
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3 A CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA: ASPECTOS METODOLOGICOS

A pesquisa que culminou na elaboracdo deste trabalho foi realizada no ambito das
Ciéncias da Linguagem. De acordo com o ja demonstrado na fundamentacdo tedrica, ela pode
ser considerada inter/transdisciplinar porque se situa no entrecruzamento dos campos de
investigacdo da Linguistica Textual, da Analise Dialogica do Discurso e dos estudos cognitivos
da escrita. Do ponto de vista metodoldgico, € nas contribui¢des da Linguistica Aplicada que se
encontra o respaldo para legitimar essa tentativa de construir um objeto de pesquisa que, ndo
dando conta da real complexidade do processo de correcdo de textos mediado por ferramentas
digitais, pelo menos, ndo a ignore completamente.

Para esta pesquisa, interessa a definicdo de LA transgressiva feita por Pennycook (2006,
p.68), na qual ela é designada como “uma abordagem mutavel ¢ dinAmica para as questdes da
linguagem em contextos multiplos, em vez de como um método, uma série de técnicas, ou um
corpo fixo de conhecimento.” Além disso, estou aderindo também & proposta de LA critica feita
por Moita Lopes e Fabricio (2019), na qual sdo questionadas as “ideologias linguisticas e
epistemoldgicas comprometidas com qualquer significado de transparéncia tedrica. ” (MOITA
LOPES; FABRICIO, 2019, p. 711).

Essa filiacdo a um modo de pensar e fazer sempre problematizador da LA transgressiva
e critica culmina na construcdo de objetos de pesquisa hibridos, complexos e dindmicos. Neste
trabalho, isso implica estar ciente de que um discurso sobre 0 processo de correcdo e reescrita
de textos mediado por tecnologias digitais ndo representa mimeticamente esse processo, mas
sim constréi uma noc¢éo particular dele ou de algum de seus elementos. Tomando emprestado
0 exemplo de Blommaert (2005):

Imagine que esses materiais [0s discursos sobre o processo de correcdo de
texto] sejam uma lata de Coca-Cola sobre uma mesa; se vocé andar ao redor
da mesa enquanto observa a lata e parar de vez em quando para descrevé-la, a
descricdo vai ser cada vez em parte semelhante e em parte diferente. No
entanto, é a mesma lata e nenhuma descricdo Unica dela é abrangente, ja que
cada descricdo Unica é influenciada pela posicdo particular da qual a
descrevemos. (BLOMMAERT, 2005, p. 17, tradu¢do minha) %

Com isso, fica evidente que aquilo que os objetos de pesquisa sdo depende de como sao
construidos pelos diferentes discursos e/ou teorias. Assim, a maneira de construir o objeto de

% Imagine these materials are a Coca-Cola can on a table; if you walk around the table while watching the can,
stop every now and then and describe the can as you see it. The description will each time be partly similar and
partly different. Yet it is the same can, and no single description of it is comprehensive, since every single
description is biased by the particular position from which we described it.
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pesquisa nunca sera neutra, pois a forma como o pesquisador olha a realidade é também
influenciada por esses discursos/teorias®.

A opcdo por uma e ndo outra teoria ou por varias abordagens tedricas, evidentemente,
tem as suas consequéncias metodologicas (ROCKWELL, 1989, p. 43). Admitir essa
possibilidade inter/transdisciplinar de investigar o processo de correcdo de textos escolares
mediado por ferramentas digitais significa também admitir que sejam construidas diferentes
versdes sobre ele e sobre os seus efeitos no ensino e na aprendizagem da escrita em contexto
escolar. Isso, no entanto, ndo significa prescindir do rigor metodolégico nem da possibilidade
de classificacdo da pesquisa.

Para tratar dessas consideracdes sobre a metodologia, esta secdo foi dividida em duas
subsecdes. Apds esta breve introducéo, apresento e discuto a classificacdo da pesquisa, a seguir,
na contextualizacdo, é feita uma breve descricdo acerca dos participantes e da geracdo dos
registros.

3.1 CLASSIFICACAO DA PESQUISA

A despeito das diferencgas que possam surgir nas investigacdes que aderem ao modo de
pensar e de fazer da LA transgressiva e critica, 0 que parece comum € a consciéncia de que 0s
objetos de pesquisa ndo sao pré-existentes. Sendo uma construcdo, um determinado objeto é
sempre apenas um entre varios possiveis. Como isso ndo significa auséncia de rigor
metodoldgico, aderindo ao proposto por Moreira e Caleffe (2008), é possivel classificar esta
pesquisa considerando-se ndo s6 a metodologia geral utilizada, mas também seus objetivos e
sua finalidade.

Tendo em vista a metodologia geral empregada, esta pode ser considerada uma pesquisa
qualitativa, pois, embora ndo exclua a possibilidade de uso da quantificacdo, seu foco esta em
identificar os significados atribuidos ao processo de correcdo via Plataforma Adaptativa tanto
pela professora-pesquisadora quanto pelos alunos participantes. Mais especificamente, no que
diz respeito a forma como os registros foram coletados/gerados, esta é uma pesquisa-a¢ao, pois,
em vez de analisar as correcdes ja existentes no banco de dados da Plataforma, foram gerados

diversos registros, entre eles os textos produzidos por alunos de uma turma do 9°. ano do EF

9 Essa discussdo ndo é recente: Saussure, na sua obra publicada originalmente em 1916, afirmava: "Bem longe de
dizer que o objeto precede o0 ponto de vista, diriamos que é o ponto de vista que cria o objeto" (SAUSSURE, 1969,
p. 15).
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que foram alvo da corre¢do. Com isso, nos termos propostos por Morin (2004), esta pode ser
considerada uma pesquisa-acéo integral e sistémica (PAIS), na qual a participacao dos atores é
direcionada para mudancas na agdo e/ou na reflexdo.

Tal opcdo metodoldgica exige ndo apenas que o0 investigador participe enquanto
observador, mas que ele se implique como ator. Dessa forma, conforme Morin (2004, p. 52), o
investigador “se implica, ele se explica e ele se aplica em uma realizacdo educativa”. O grau
méaximo de implicacdo ocorre quando o pesquisador participa (e intervém) na acdo que esta
sendo objeto de estudo e assume o papel de analista, como aconteceu na presente pesquisa.

Durante dois bimestres do ano de 2021, assumi o papel de professora de producéo de
texto da turma do nono ano, mediando o processo de ensino e aprendizagem da escrita, 0 que
significou ministrar as aulas e, principalmente, corrigir os textos dos alunos utilizando as
ferramentas digitais da Plataforma. Esse fato, que, em um paradigma positivista, poderia
comprometer a analise, na PAIS, é considerado como tendo uma contribuicdo determinante,
pois permite ao ator, no papel de analista, ter uma visdo émica do processo, recuperando suas
intengdes, entre outras informaces, que ndo estariam disponiveis a um observador externo.

Considerando-se, ainda, do ponto de vista metodologico, que o foco do trabalho é o
processo de correcdo de textos produzidos por alunos de uma Unica turma, é possivel dizer que
a metodologia de andlise dos registros é o estudo de caso. Alguns acreditam que o estudo de
caso s pode ser feito com pessoas ou empresas, no entanto, conforme Stake (1978, p. 5), ele
pode ter como foco qualquer processo no qual se tenha interesse e que seja, de alguma forma,
singular ou singularizado.

Desse modo, quando a pesquisa permite uma analise, em profundidade, do evento
estudado e o pesquisador ndo fica atrelado a um determinado protocolo de pesquisa, estando
atento aos imprevistos, aos intempestivos, as relacbes moventes e ao novo tem-se um estudo de
caso (PALMA FILHO, 2004, p. 123). Além disso, a maioria dos estudos de caso se baseia na
I6gica indutiva (ANDRE, 2005, p.18), isto é, aquela que chega a conclusdes a partir de dados
observados e ndo de raciocinios abstratos, como é possivel na logica dedutiva. Com isso, 0
conhecimento gerado € mais concreto, contextualizado e voltado para a interpretacdo do leitor
(ANDRE, 2005, p. 17).

Atentando-se para o fato de que “cada caso ¢ tratado como tendo um valor intrinseco”
(LUDKE; ANDRE,1986, p. 21), a possibilidade de generalizacio, no estudo de caso, passa a
ter menor relevancia, pois o interesse se volta para a investigacao sistematica de uma instancia

especifica. Dessa forma, generalizar o que foi apreendido por um estudo de caso para outros
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contextos semelhantes depende do tipo de leitor ou do usuério do estudo (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 23).
No ambito desta pesquisa, com o estudo de caso procura-se apresentar:

descricBes que sdo complexas e holisticas envolvendo uma diversidade de
variaveis ndo altamente isolaveis; dados que provavelmente sdo coletados ao
menos parcialmente por observacao personalistica; um estilo de escrita que é
informal, talvez narrativo; possivelmente com citacGes, ilustraces e mesmo
alusdes a metéaforas. (STAKE, 1978, p. 07, traducéo minha)®

Afora os aspectos metodoldgicos, considerando os objetivos, esta pesquisa pode ser
classificada como uma explicativa, pois, além de descrever o funcionamento do processo de
correcdo por meio das ferramentas disponibilizadas por uma Plataforma, espera-se identificar
os efeitos da préatica corretiva no texto reescrito pelo(s) aluno(s). Por fim, no que diz respeito a
finalidade, esta pode ser considerada uma pesquisa aplicada.

Com base no que foi mencionado, fica evidente que as metodologias apresentadas,
inclusive o estudo de caso, ndo sdao excludentes, mas sim complementares e estdo de acordo
com o modo de pensar e de construir objetos de pesquisa da LA a que este trabalho esta
aderindo.

Em geral, nas pesquisas como esta, sdo gerados e/ou coletados uma grande diversidade
de registros. A diferenca entre gerar e/ou coletar um registro esta inteiramente relacionada ao
grau de participagdo do pesquisador contexto da investigacdo. Assim, € possivel falar em coleta
de registros se a Unica interferéncia do pesquisador residir no fato de que ele seleciona, dentro
daquilo que j& existe, o que lhe podera ser til na construcao do objeto de pesquisa (BAZARIM,
2008), o que aconteceria, por exemplo, se fossem analisados o0s textos corrigidos e reescritos
que integram o banco de dados da Plataforma Adaptativa.

Ja a geracdo ocorre quando aquilo a ser estudado ndo existiria sem a participacdo do
pesquisador — isso acontece, principalmente, quando os registros que constituem o corpus, tais
como a interacdo oral (aula, entrevistas etc.) entre outros, advém de uma pesquisa-a¢do ou
pesquisa participante (BAZARIM, 2008). No caso desta pesquisa, conforme o ja mencionado,
todos os registros analisados foram gerados por meio de uma pesquisa-agao.

Mesmo podendo ser considerada um elemento dificultador, € a diversidade de registros
gerados e coletados que d& credibilidade aos resultados, pois permite a triangulacdo

(CANCADO, 2004), isto &, a andlise de registros de diferentes naturezas a fim de identificar

100 descriptions that are complex, holistic, and involving a myriad of not highly isolated variables; data that are
likely to be gathered at least partly by personalistic observation; and a writing style that is informal, perhaps
narrative, possibly with verbatim quotation, illustration, and even allusion and metaphor.



166

elementos que confirmem ou refutem determinadas hipdteses. Tal procedimento é necessario
quando se tem intencdo de construir um objeto de pesquisa que, nos termos propostos por
Signorini (1998, p. 103), “rompa com cadeias conceituais ¢ expectativas teleologicas e
totalizantes”.

Como hé& um esfor¢o na construgdo do objeto de pesquisa cuja natureza € multifacetada
e complexa, ndo é seguido um percurso de investigacdo que obedeca a um programa fixo pré-
montado, mas sim um plano sempre orientado para as regularidades locais e para as relacdes
moventes. O objetivo € manter a especificidade, o novo e o complexo como elementos
constituintes do objeto construido. (SIGNORINI, 1998, p. 102-103).

Nas pesquisas realizadas no ambito das Ciéncias da Linguagem, sobretudo na LA, é
sabido que, no processo de anéalise do corpus, sempre havera reducdes. Mesmo assim, € possivel
fazer, ndo sem correr varios riscos, algumas regularizacdes: primeiramente, por exemplo, a
minha maior preocupacao consistiu em agregar os registros formando uma espécie de mosaico
gue me ajudasse a identificar as caracteristicas da pratica corretiva mediada por ferramentas
digitais. Nessa etapa, foram agrupados os registros de diferentes naturezas gerados durante a
pesquisa de campo. Tal agrupamento, que prevé um distanciamento em busca de significacdes,
permite a descrigdo da situagdo em que os registros foram gerados, a triangulagcdo, bem como
o (realinhamento) da hipotese, da pergunta e dos objetivos da pesquisa.

N&o foi seguido um percurso de analise linear da observacao as concluses, ja que a
retroacd0 € um movimento necessario neste tipo de pesquisa, podendo provocar
reconfiguragdes durante a construcdo do objeto. A observacdo, a classificacdo e a elaboracédo
de concluses, portanto, foram procedimentos utilizados durante toda a analise, tornando-se
impossivel fazer uma divisao estanque entre tais fases, pois a recursividade é uma caracteristica
desse processo, ao qual estdo inerentes as varias idas e vindas dos registros as hipoteses, das
hipoteses aos registros.

Isto posto, é possivel perceber que, embora o texto, tanto de corre¢cdo quanto o reescrito
pelo aluno, seja o locus privilegiado da andlise, o foco da investigacdo foi o processo de
correcdo mediado por TDIC e, por conseguinte, seus efeitos na reescrita, mas ndo a ocorréncia
de determinados mecanismos linguisticos tampouco o julgamento a respeito da pertinéncia ou
nédo das intervencgoes.

Mesmo se tratando de uma pesquisa que tentou manter a dinamicidade do objeto de
pesquisa, € possivel apresentar, sucintamente, conforme o mencionado a seguir, as principais
etapas da investigacdo, as quais ndo devem ser lidas como uma sequéncia linear.

1) Revisdo da literatura sobre os fundamentos teoricos da pesquisa.
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2) Submissdo do projeto de pesquisa ao Comité de Etica.

3) (Re) conhecimento do funcionamento das ferramentas de correcdo da Plataforma
Adaptativa.

4) Preparagdo da pesquisa de campo.

5) Realizacdo da pesquisa de campo para geragéo dos registros.

6) Organizacdo e sistematizacdo dos registros gerados.

7) Analise dos registros.

8) Escrita da tese.

Concluida a discussdo acerca da classificacdo da pesquisa, em seguida, é apresentada a

contextualizacéo.

3.2 CONTEXTUALIZACAO

A pesquisa de campo por meio da qual os registros foram gerados ndo se restringiu
apenas a correcdo dos textos dos alunos utilizando as ferramentas digitais disponibilizadas na
Plataforma, a qual todos tiveram acesso sem qualquer custo. Considerando a necessidade de
articulacdo entre as atividades de leitura, de analise linguistica e de producdo, atuei como
professora de producédo de texto, sendo responsavel por elaborar e corrigir as atividades, bem
como ministrar as aulas.

Assim, a pesquisa de campo foi realizada a fim de: 1) abordar a producéo de texto como
uma pratica significativa e articulada a leitura e a analise linguistica e ndo como algo estanque;
2) propiciar aos alunos o uso de todos os recursos disponiveis na Plataforma Adaptativa; 3)
garantir que os textos produzidos pelos alunos fossem corrigidos via Plataforma e que houvesse
oportunidade para a reescrita; 4) possibilitar oportunidades para a realizagdo, durante as aulas,
de atividades que ampliassem a competéncia escritora dos alunos, fornecendo-lhes meios que
permitissem compreender e atender as solicitagdes e/ou sugestdes dadas na correcdo durante a
reescrita; 5) evitar a incorporacao limitada da tecnologia no processo de ensino e aprendizagem
da escrita.

Considerando o vinculo desta pesquisa aos modos de pensar e fazer da LA, durante a
contextualizacdo, ndo perco de vista que 0 contexto nao preexiste, ndo esta dado previamente,
como um pano de fundo estatico, mas sim que é construido de diferentes modos, por diferentes
teorias e pesquisas (BLOMMAERT, 2008). Dessa forma, estou ciente de que o0 modo como
estou construindo o contexto para esta pesquisa pode ndo corresponder a forma como ele foi

percebido pelos participantes durante a pesquisa de campo.
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Destarte, a contextualizagdo foi dividida em duas partes: primeiramente, é feita uma
breve descricdo da escola e dos participantes, a seguir, hd a apresentacdo da organizacdo do
processo de ensino e aprendizagem da escrita ao qual a producdo e correcdo de textos estiveram

atreladas.

3.2.1 A escola e os participantes

Antes de iniciar o trabalho de campo em uma turma no 9°. ano do EF, o que sé ocorreu
ap6s a aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEP)*, houve contato
com a instituicdo de ensino para a apresentacdo da proposta e emissdo da carta de anuéncia.
Nessa ocasido, foram esclarecidos os objetivos, os riscos e os beneficios da pesquisa.

A escolha da instituicdo de ensino e da turma foi feita considerando que: 1) a escola é
reconhecida por desenvolver um intenso trabalho com a producao textual desde os anos iniciais
do EF; 2) em 2021, a escola aderiu ao ensino hibrido, articulando as aulas presenciais a
atividades a distancia mediadas pelas TDIC; 3) a direcdo se interessou e deu a sua anuéncia
para a realizacdo da pesquisa; 4) o 9°. ano corresponde ao final do EF, no qual se espera que as
habilidades minimas necessarias a producéo de texto e a interacdo com as TDIC, incluindo uma
Plataforma Adaptativa, ja estejam consolidadas; 5) os alunos possuiam 0s recursos essenciais
para a implementacdo da pesquisa, a saber: acesso a Internet e disponibilidade de, no minimo,
um aparelho de telefone celular, ambos necessarios para utilizar os recursos da Plataforma
Adaptativa; 6) inicialmente, a professora de LP regente da turma e, posteriormente, os alunos,
com o consentimento de seus pais e/ou responsaveis, aceitaram participar da pesquisa.

Isto posto, cabe esclarecer que a pesquisa de campo foi realizada em uma escola privada
de pequeno porte do municipio de Fagundes — PB, o qual esta localizado na regido
metropolitana de Campina Grande-PB. Essa escola, bastante tradicional no municipio, pois ja
estd em atividade ha quase quatro décadas, atende a criancas e a adolescentes da Educagéo
Infantil aos anos finais do EF. No referido ano, no total, estavam matriculados 100 alunos,
sendo 34 nos anos finais do EF. Para participar da pesquisa, foi escolhida a turma do 9°. ano,
na qual havia 12 (doze) alunos matriculados, 10 (dez) participando dos encontros
presencialmente e 02 (dois) acompanhando as aulas de forma remota.

O perfil dos alunos apresentado nesta parte do trabalho foi tragado a partir da aplicagdo

de um questionario fechado com 36 (trinta e seis) perguntas respondido virtualmente por toda

101 processo CAEE n. 43399421.2.0000.5206, parecer 4.611.671 em anexo.
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a turma por meio de um link do Google Forms, o formulario eletrénico do Google. Nesse
questionario, foram solicitadas informacGes a respeito: 1) da situacdo socioecondmica da
familia; 2) da disponibilidade de equipamentos e/ou recursos tecnoldgicos; 3) do uso de redes
sociais, aplicativos e Plataformas; 4) dos habitos e preferéncias de estudo, com destaque para a
pratica de producgdo de texto em contexto escolar.

Em sintese, as respostas apontaram que os alunos pertencem a familias da baixa classe
média, as quais possuem telefone celular e acesso a Internet. Revelaram também que o processo
de ensino e aprendizagem da turma é muito dependente das atividades realizadas sincronamente
na escola, indicando pouca autonomia na busca de conhecimentos fora do tempo-espaco da
aula; apesar de as aulas de LP e as atividades de escrita ndo serem as preferidas dos estudantes,
foi possivel verificar que eles ja possuiam experiéncia na pratica de producdo de textos de
diversos géneros e na reescrita.

A turma era composta por 5 alunas e 7 alunos, os quais, neste trabalho, a fim de evitar
a identificacdo, foram assim nomeados: Alfa, Beta, Gama, Delta, Epsilon, Zeta, Eta, lota, Capa,
Lambda, Omicron e Sigma. Em abril de 2021, quando foi aplicado o questionario, a maioria,
7 (58,3%), estava com treze anos; 3 (25%), com 15 anos; 1 (8,3%), com 14 anos e 1 (8,3%),
com 16 anos. Desses alunos, apenas 2 (16,7%) residiam na zona rural do municipio. As suas
familias, compostas por, em média, 4 pessoas, possuiam, em sua maioria, uma renda entre um
e trés salarios minimos. Mesmo com essa renda, essas familias conseguiam manter os alunos
na escola particular devido ao baixo valor da mensalidade e a concessao de bolsas de estudos,
pois a instituicdo é vinculada a uma associa¢do educacional sem fins lucrativos.

Para utilizar os recursos da Plataforma Adaptativa utilizada na pesquisa, era necessario
ter acesso a Internet e a um celular ou a um computador, pré-requisitos esses atendidos pela
turma do 9° ano, conforme o ratificado pelas respostas. Provavelmente, por causa da
implementacgdo do ensino remoto emergencial no ano de 2020, todos os alunos possuiam acesso
a Internet ilimitada e rapida via cabo ou fibra Optica em casa. Em relacdo aos equipamentos,
somente 1 (8,3%) aluno estava, momentaneamente, sem seu préprio telefone celular, pois o seu
tinha quebrado recentemente e ainda ndo havia sido providenciado outro, o que, todavia, ndo o
impediu de responder ao questionario, pois ele estava utilizando o aparelho dos pais. Se 0 acesso
a Internet e ao celular era universal na turma, ndo se pode dizer 0 mesmo a respeito do
computador: apenas 3 (25%) possuiam desktop e 4 (33,3%), notebook.

Por causa do acesso a Internet e ao celular, a imensa maioria dos alunos — 10 (83,3%) —
utilizava o WhatsApp com frequéncia; 9 (75%), possuiam perfil no Instagram e 7 (58,3%), no

Facebook. O e-mail, no entanto, ndo era uma forma de comunicagdo muito utilizada pelos
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estudantes, a maioria, 8 (66,7%), verificava suas mensagens apenas uma vez por semana. Tendo
em vista esse resultado, foi constatado que o correio eletrénico ndo seria a forma mais eficiente
para a interacdo fora do tempo-espaco da aula presencial. Por isso, a alternativa foi criar um
grupo no WhatsApp por meio do qual eram realizados todos os informes, enviadas atividades
etc.

Possivelmente, devido ao ensino remoto emergencial, os estudantes da turma ja tinham
experiéncia no uso de uma Plataforma educacional, 0 Google Classroom. Além disso, eles
utilizaram o Google Meet nas aulas on-line. Todavia, a maioria possuia somente conhecimentos
basicos do Microsoft Word, o que lhes permitia digitar, salvar e formatar documentos.

Em relacdo aos habitos e as preferéncias de estudo, os alunos admitiram que néo
gostavam muito de estudar, o que foi corroborado pelo fato de que 3 (25%) deles responderam
que destinavam menos que 1 hora diaria para o estudo além do tempo na escola; 5 (41,7%),
uma hora; 3 (25%), duas horas e 1 (8,3%), trés horas. Talvez por isso, a experiéncia com 0
ensino remoto, o qual exigia que os estudantes se dedicassem muito para realizar as atividades
assincronamente, parece ndo ter agradado a turma, ja que 5 (41,7%) alunos preferiam aulas
presenciais; 6 (50%), aulas presenciais com a realizacdo de algumas atividades utilizando as
TDIC e somente 1 (8,3%), aula remota.

Quando perguntados a respeito dos recursos que utilizavam com mais frequéncia para
estudar, a imensa maioria dos alunos revelou recorrer as TDIC: 10 (83,3%) mencionaram 0s
videos do Youtube; 8 (66,7%), sites da Internet; 1 (8,3), e-book. Contudo, 6 (50%) estudantes
também disseram consultar material didatico impresso (no caso da escola, a apostila).

As respostas ao formulario mostraram também que a Lingua Portuguesa € a disciplina
preferida de apenas 3 (25%) estudantes. No que diz respeito as atividades, a maioria prefere as
que articulam leitura, andlise linguistica e producdo. Cabe destacar que so 1 (8,3%) aluno
revelou preferir a producdo de texto. Isso significa que, além de ndo gostar muito de LP,
produzir texto, apesar de ser algo reconhecido como importante pela turma, também néo era
uma atividade muito apreciada.

Durante o ensino remoto emergencial, segundo relatos da professora, a pratica de
producéo de texto foi muito prejudicada, sendo realizada poucas vezes, de acordo com a turma,
pelo menos, uma vez por semestre. Mesmo sendo poucas as produgdes, elas eram sempre
corrigidas e havia a oportunidade de reescrita. Tais resultados demonstraram que os alunos ja
estavam familiarizados a receber a sua producéo corrigida, ainda que de forma manuscrita, e a
se basear nas sugestdes feitas por meio da correcao para elaborar a nova versdo do texto.

Quando se trata da producdo de textos escritos, 4 (33,3%) alunos declararam que
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preferiam opinar sobre fatos, acontecimentos, ideias e conteddos diversos (como em artigos de
opinido, cartas argumentativa etc.); 3 (25%), relatar fatos cotidianos (como em diarios, relatos
de viagem, noticias etc.); 2 (16,7%), expressar seus sentimentos em versos (COmMo nos poemas)
e apenas 1 (8,3%), narrar fatos ficcionais (como nos contos, novelas, romances etc.).

Os estudantes admitiram ja possuir alguma familiaridade com varios géneros textuais:
8 (66,7%) alunos mencionaram ja ter produzido resumo, crénica, poema e artigo de opiniao; 7
(58,3%), conto, histéria em quadrinhos, tirinha; 5 (41,7%), carta argumentativa; 4 (33,3%),
charge, fdbula e memorias. Esse resultado mostrou que, apesar de a maioria dos alunos ja
possuir alguma experiéncia com os géneros cronica e conto, cuja producéo foi solicitada durante
a pesquisa de campo, a elaboracdo de textos ficcionais com sequéncia preponderantemente
narrativa ndo estava entre as preferéncias de boa parte da turma.

Por meio das respostas as questdes do formulario eletrdnico, os estudantes também
demonstraram capacidade de refletir criticamente a respeito do seu préprio processo de
aprendizagem da escrita, conseguindo relatar as facilidades e dificuldades na producéo de texto,

conforme exemplo a seguir.

Figura 22: Resposta no Google Forms

Eu me considero, até que bom no quesito de produzir textos, tenho uma certa criatividade e facilidade para
criar. Minhas (nicas dificuldades as vezes, é de como comegar um texto, mas ao decorrer do texto eu
cansigo desenrolar e fazer um texto até que bom. Entdo minha maior dificuldade & um pouco no inicio e
as vezes na guestdo de pontos, virgulas, na acentuacdo, etc. Fora isso eu me considero bom na produgao.

Fonte: Corpus da pesquisa.

Exceto pela apreciacdo valorativa positiva a respeito do seu desempenho na producéo,
0 que ndo foi comum aos demais, assim como esse aluno, muitos relataram que é dificil iniciar
0 texto, 0 que, na perspectiva cognitiva, pode demonstrar dificuldade no nivel de controle do
processo de escrita, mais especificamente no planejamento. Além disso, o0s aspectos
relacionados as normas e as convencles da escrita, tais como ortografia, pontuacdo e
acentuacdo, foram frequentemente citados como dificultadores.

Os estudantes também foram convidados a dar sugestdes a respeito das atividades a
serem realizadas no &mbito da producéo textual durante a pesquisa. A maioria se absteve, como
em “nao sei”, “nenhuma dica”, ou deu sugestdes bastante genéricas, tais como “Que seja um
pouco facil pfvr ksksks”, “A minha sugestao, e ensinar de tudo um pouco”, no entanto, um dos

alunos escreveu:
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Figura 23: Resposta no Google Forms

Primeiramente, eu acho que poderia ser feito o seguinte, produzir pelo menos um pouco de cada dos
géneros textuais mais famosos e ir aos poucos, indo com a dificuldade do aluno, por exemplo, eu sinto
uma certa facilidade em Artigo de Opinido, mas uma dificuldade em poema, assim eu comegaria pelo o
que eu acho mais facil e vai "dificultando” de acordo, com os géneros que sinto mais dificuldade em fazer,
isso serviria para os demais alunos, eu acho que isso seria o principal. E o segundo seria sempre ajudar
ele, no que sente essa dificuldade. Entdo sdo essas minhas sugestdes, sdo simples, porem podem fazer a
diferenga do meu ponto de vista.

Fonte: Corpus da pesquisa.

Inicialmente, chama a atencdo a maturidade desse aluno ao perceber que € preciso saber
produzir os textos que sdo mais valorizados socialmente “os mais famosos”. Posteriormente,
destaca-se a no¢do que ele tem sobre a necessidade de gradacdo das atividades, o que significa
0 aumento paulatino da complexidade das tarefas. Por fim, no trecho “E o segundo seria sempre
ajudar ele, no que sente dificuldade”, percebe-se 0 quanto o estudante valoriza o papel do
professor como um mediador e um construtor de andaimes em que 0s alunos possam se apoiar
durante o processo de ensino e aprendizagem da escrita.

Considerando-se a filiagdo desta pesquisa, do ponto vista didatico, a nocao de
sequencialidade e progressdo da SD proposta pela ISD e de correcdo na perspectiva
interacional, na medida do possivel, houve um esforco no planejamento das atividades,
conforme sera apresentado na proxima parte deste trabalho, para atender as sugestdes,
consideradas ndo so pertinentes, mas essenciais.

A partir dessa breve descricdo, espero ter construido um quadro que, a partir das
respostas ao questionario, revela uma turma cujos alunos, embora ndo gostassem muito e
relatassem algumas dificuldades, j& estavam familiarizados & producdo de texto e a reescrita,
bem como ao uso das TDIC no processo de ensino e aprendizagem. Além disso, é preciso
salientar que se tratava de uma turma hospitaleira, que prontamente me acolheu como
professora-pesquisadora, e na qual a maioria dos estudantes era bastante interessada e
participativa. Certamente, esse perfil se constituiu como um contexto francamente favoravel ao
desenvolvimento das atividades da pesquisa.

Isto posto, a sequir é feita a contextualizagcdo acerca da organizacdo do processo de

ensino e aprendizagem.

3.2.2 A organizacéo do processo de ensino e aprendizagem da escrita durante a pesquisa

de campo
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Imediatamente ap6s a autorizacio do Comité de Etica, houve uma reunifo com a
professora regente da turma para discutir como seriam implementadas as acdes da pesquisa.
Nessa ocasido, ficou definido que haveria um encontro presencial por semana, com duracdo de
90 minutos, dedicado exclusivamente ao trabalho com a producgdo de texto, mas que as
atividades deveriam estar alinhadas ao curriculo da escola e aos conteudos previstos no material
didatico utilizado pelos alunos.

Além disso, assumindo o papel de professora-pesquisadora, foi acordado que o
planejamento, a elaboragdo e a correcdo das atividades, mas também a regéncia nesse encontro
semanal ficariam sob a minha responsabilidade, cabendo a professora regente apenas a
supervisdo, bem como a realizacdo, no outro encontro semanal com a turma, das demais
atividades propostas no material didatico da escola.

Cabe relembrar, conforme o ja mencionado na introducéo, que, devido a pandemia da
Covid-19, a escola tinha aderido ao chamado ensino hibrido. Com isso, houve reducéo na carga
horéria das aulas presenciais, as quais foram complementadas com atividades assincronas,
normalmente, mediadas pelas TDIC. A disciplina de LP, foram disponibilizados dois encontros,
cada um com duas aulas de 45 minutos, totalizando 4 horas-aula por semana.

Assim, de acordo com a tabela a seguir, 0s encontros presenciais da pesquisa de campo

aconteceram de 06 de abril a 16 de setembro de 2021, ou seja, no segundo e terceiro bimestres.

Tabela 2: Pesquisa de campo - encontros presencias

N. Data Descricao Duragdo | Duragdo
(aulas) (min)

1 06 dggzblrll de Apresentacdo da pesquisa e entrega dos termos 2 90

9 15 de abril de | Atividade diagnostica de leitura de cronica narrativa 2 90
2021 e reflexiva - atividade 2

3 22 dgg;lrll de Correcdo coletiva da atividade para diagnéstico 2 90

4 29 de abril de | Orientacédo para reescrita e uso da virgula - 5 90
2021 atividade 4

5 06 d;(r);ilo de Uso de virgula (corre¢do da atividade) - atividade 5 2 90

6 13 dzg;ilo de Reescrita coletiva de cronica - atividade 5 2 90

7 20 de maio de Revisdo de cronica - atividade 8 2 90
2021

8 27 de maio de | Correcdo coletiva da atividade de revisdo de crénica 5 90
2021 - atividade 10




08 de julho de
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9 2021 Revisdo e reescrita de conto - atividade 12 2 90
10 22 de julho de | Corregdo coletiva da atividade de revisdo e reescrita 5 90
2021 de conto - atividade 12
1 05 de agosto de | Orientagdo para reescrita e uso da virgula - 5 90
2021 atividade 14
12 12 dezaé)gzolsto de Praticando a pontuacéo e a coesao - atividade 15 2 90
13 19 de agosto de | Aprimorando os conhecimentos sobre conto - 5 90
2021 atividade 17
14 26 de agosto de | Aprofundando conhecimentos sobre conto de 9 90
2021 enigma - atividade 19
15 02 de setembro | Orientacdo para reescrita e uso da pontuacao no 2 90
de 2021 discurso direto - atividade 20
16 09 de setembro Orientacéo para reescrita do conto de enigma 2 90
de 2021
17 16 de setembro | Aprofundando conhecimento sobre conto de enigma 2 90
de 2021 - atividade 22
TOTAL 34 1530

Fonte: Elaborada pela autora.

A partir dessa tabela, é possivel constatar que as 34 aulas foram realizadas em 17

encontros presenciais, cada um com duracdo de 90 minutos, equivalente a duas horas-aula,

totalizando1530 minutos (25 horas e 30 minutos). As produgdes de texto corrigidas com a

mediacdo das ferramentas digitais da Plataforma, foco desta pesquisa, foram feitas

assincronamente, por isso ndo estdo mencionadas.

Destarte, o primeiro encontro presencial com a turma foi dedicado somente a

apresentacdo da pesquisa e a entrega dos termos de consentimento e assentimento para a

assinatura, respectivamente, dos pais e dos alunos participantes. A partir do segundo encontro,

qguando houve a aplicacdo da atividade para diagnostico, fica evidente que 0s momentos em

sala de aula eram destinados a realizacdo de atividades diretamente relacionadas ao desempenho

dos alunos na producdo e que pudessem auxiliar a turma na reescrita, conforme o quadro a

sequir.



Quadro 7: Atividades

N. Data Titulo Modo Recurso Tipo Eixo Tipo de contetdo Conteldo
1 12 a 15/04 Perfil da turma Remoto Formulério do Google Questionario misto
Atividade Diagnéstica de Lit . L . . ; - .
2 15 22/04 idage ngzgfjei: ¢ Lingua Presencial Atividade impressa Questionario Leitura Procedimental Estratégias de leitura
16/04 Instrugdes para producéo de textos Remoto WhatsApp Texto instrucional Producdo de texto Procedimental | Procedimentos para a produgdo de texto
Atividade Diagnostica de Lingua . - . L . . "
2 15/04 M fagnost ngu Presencial Atividade impressa Questionario Leitura Procedimental Procedimental
Portuguesa
3 16 a 23/04 Produgéo de cronica reflexiva Remoto Plataforma Adaptativa Produgéo de texto Produgdo de texto Procedimental Cronica reflexiva
Orientacéo para reescrita e uso da . - . . . .. B Fro e ca . .
4 29/04 gaop virgula Presencial Atividade impressa [ Texto instrucional e exercicios Andlise linguistica Conceitual Virgula
5 13/05 Praticando a pontuagéo Presencial Atividade impressa Reescrita Produgéo de texto e analise linguistica Procedimental Cronica reflexiva
6 |30/04 a 07/05 Reescrita da cronica reflexiva Remoto Plataforma Adaptativa Produgéo de texto Produgdo de texto Procedimental Cronica reflexiva
7 10a 13/05 | Avaliagéo da correcdo via Plataforma Remoto Formulario do Google Questionario misto
8 | 20e 27/05 Praticando a reviséo de texto Presencial Atividade impressa Reviséo de texto Produgéo de texto e analise linguistica Procedimental Cronica narrativa
9 14 a 24/05 Produgéo de cronica narrativa Remoto Plataforma Adaptativa Produgéo de texto Produgdo de texto Procedimental Cronica narrativa
Amplian habili r 5 . . .. N . -
10 27/05 pliando a_s ab da}de_as para a Presencial Atividade impressa Exercicios Produgdo de texto Procedimental Cronica
reescrita de cronica
11 |28/05 a 04/06 Reescrita cronica narrativa Remoto Plataforma Adaptativa Produgdo de texto Producdo de texto Procedimental Cronica narrativa
Praticando a revisdo e a reescrita de . - . - . x Fn [ - . x 5
12 | 08e 22/07 texio Presencial Atividade impressa Revisdo e reescrita Produgdo de texto e andlise linguistica Procedimental | Estrutura narrativa, coesdo e pontuacao
13 | 23a31/07 Produg&o de conto Remoto Plataforma Adaptativa Produgéo de texto Produg&o de texto Procedimental Conto
Ampliando as habilidades para a . . . . . P . . - . .
14 05/08 P . P Presencial Atividade impressa Texto instrucional Anélise linguistica Conceitual Virgula e coeséo intra e interparagrafos
reescrita do conto
15 12/08 Praticando a pontuacéo e a coeséo Presencial Atividade impressa Exercicios Produgéo de texto e andlise linguistica Procedimental | Virgula e coeséo intra e interparagrafos
16 | 05a 13/08 Reescrita de conto Remoto Plataforma Adaptativa Producéo de texto Produg&o de texto Procedimental Conto
Aprimorando os conhecimentos sobre . . . . . . P . "
17 | 19a26/08 P conto Presencial Atividade impressa Texto instrucional Produgéo de texto e analise linguistica Procedimental Construcéo de enredo
18 | 19a 30/08 Produgédo de conto de enigma Remoto Plataforma Adaptativa Produg&o de texto Produgdo de texto Procedimental Conto
Aprofundando conhecimentos sobre . . . . . . b B . Construcéo de enredo, elementos da
19 26/08 profu .' Presencial Atividade impressa | Texto instrucional e exercicios Analise linguistica Procedimental ue .
conto de enigma narrativa
Ampliandos as habilida r . . . . . . P . 1 .
20 02/09 pliandos s abilidades para a Presencial Atividade impressa | Texto instrucional e exercicios Andlise linguistica Procedimental Pontuagéo, discurso direto
reescrita de conto
Ampliando as habilidades para a x - x x
20 09/09 P . P Remoto Google Meet Produg&o de texto Procedimental Construcéo do enredo e pontuagéo
reescrita de conto
21 | 03a12/09 Reescrita de conto Remoto Plataforma Adaptativa Produgéo de texto Produg&o de texto Procedimental Conto
Aprofundando conhecimentos sobre . - . . . x Fon [ - 5 x
22 16/09 P conto de enigma Presencial Atividade impressa Texto instrucional Produg&o de texto e andlise linguistica Procedimental Construcéo do enredo e pontuagdo
23 | 14a17/09 | Avaliagdo da corre¢do via Plataforma Remoto Formulério do Google Questionario misto

Fonte: Elaborado pela autora.
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De acordo com o quadro, durante os dois bimestres em que ocorreu a pesquisa de campo,
foram realizadas 23 atividades, além das instrucdes para a producéo do primeiro texto. Dessas,
11 (46%) foram implementadas na aula presencial e 13 (54%), de forma remota com a
mediacdo das TDIC, sendo 08 por meio da Plataforma Adaptativa, 03 via Google Forms, 01
via WhatsApp e 01 via Meet.

Além da producéo de texto (8; 33%), foram feitos exercicios (10; 42%), atividades de
revisdo e reescrita coletiva (3; 12,5%) entre outras (3; 12,5%). Considerando que o encontro
semanal, bem como as atividades implementadas tinham como objetivo ampliar a competéncia
escritora dos estudantes, o eixo de producdo de texto foi o mais contemplado: em 11 (46%)
atividades. Contudo, em 6 (25%), houve mais explicitamente a articulacdo com analise
linguistica, abrangendo contedos referentes as caracteristicas dos géneros textuais (2), a
construcdo do enredo e elementos da narrativa (3), a coesdo (2), a pontuacéo (3), sobretudo no
que diz respeito ao uso da virgula. Isto posto e levando em conta a natureza processual da
producdo de texto, € possivel constatar que, nas atividades, predominaram os conteddos
procedimentais (21; 87,5%), os quais podem ser compreendidos, segundo Zabala (1998, p. 43-
43), como um conjunto de ac¢des ordenadas a fim de se realizar um objetivo, incluindo regras,
técnicas, métodos, destrezas, habilidades, estratégias, procedimentos etc.

Assim, na primeira atividade, a qual foi feita remotamente, os alunos responderam as
questdes de um formulario eletrdnico do Google por meio do qual foi possivel tracar o perfil
socioecondmico da turma. Na proxima atividade, que ocorreu presencialmente no segundo
encontro, os alunos responderam as questdes sobre dois textos a fim de que fosse realizado um
diagnostico da aprendizagem da turma.

Tanto no curriculo quanto no material didatico utilizado na escola, o conto era o género
textual a partir do qual seriam realizadas as atividades de leitura, analise linguistica e producao.
Estavam previstos como contetdos: tipos de conto, estrutura e elementos da narrativa; coesdo
e coeréncia na construcdo da narrativa; discurso direto, indireto e indireto livre; sintaxe: periodo
simples e periodo composto; ora¢des subordinadas adverbiais; pontuacdo: uso da virgula nas
oracdes subordinadas adverbiais.

Na BNCC (BRASIL, 2017), o conto é um género textual que integra o campo artistico-
literario. Segundo esse documento:

No ambito do Campo artistico-literario, trata-se de possibilitar o contato com
as manifestacOes artisticas em geral, e, de forma particular e especial, com a
arte literaria e de oferecer as condicOes para que se possa reconhecer, valorizar
e fruir essas manifestagdes. (BRASIL, 2017, p. 138)

Assim, para alunos do 8°. e 9°. anos, a producéo de conto esta contemplada na habilidade
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a sequir:
(EF89LP35) Criar contos ou crdnicas (em especial, liricas), crénicas visuais,
minicontos, narrativas de aventura e de ficcdo cientifica, dentre outros, com
temaéticas proprias ao género, usando os conhecimentos sobre o0s constituintes
estruturais e recursos expressivos tipicos dos géneros narrativos pretendidos,
e, no caso de producdo em grupo, ferramentas de escrita colaborativa.
(BRASIL, 2017, p. 187)

J& de acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), na perspectiva do 1SD, o conto
é um género textual cujo dominio social de comunicacdo € a cultura literaria ficcional e que,
juntamente com a fabula, a lenda, a novela etc., faz parte do agrupamento do narrar, pois essa
é a capacidade de linguagem dominante.

Em conformidade com o plano de aula que se encontra no apéndice (2), o objetivo da
geral da atividade diagnostica aplicada no segundo encontro era “Investigar a competéncia
leitora dos alunos a partir do género textual cronica”.

Dadas as diversas formas de realizag&o, a cronica é um género de dificil definicdo. No
contexto jornalistico, ela pode ser considerada “como uma narrativa que tem independéncia
estética e pode inscrever varias linguagens em seu espago gréafico, ndo se limitando aos
preceitos da literatura ou do jornalismo” (PEREIRA, 2014, p. 224). Desse modo, a cronica
“promove uma leitura estética das banalidades, a partir do reconhecimento de uma razéo
sensivel que constroi e reconstroi o Util e o futil” (PEREIRA, 2014, p. 225).

Com a escolha da crénica como sendo o género textual a partir do qual seria feito o
diagnostico, pretendia-se, de forma especifica,

Verificar se os alunos utilizam adequadamente as seguintes estratégias de
leitura na construcdo de sentidos: antecipacéo ou predicéo de conteidos ou de
propriedades dos textos; ativacdo de conhecimento de mundo; localizagéo
e/ou retomada de informagdes; generalizacdo; producéo de inferéncia global.
(Corpus da pesquisa)

Além das estratégias de leitura elencadas no plano, foi avaliado o conhecimento dos
alunos a respeito dos seguintes contetidos: caracteristicas da cronica (diferenciacdo da cronica
reflexiva e da narrativa), estrutura e elementos da narrativa.

Inicialmente, pode parecer um desalinhamento realizar uma atividade diagnéstica com
foco na leitura (compreensao) e na identificacdo dos elementos e da estrutura da narrativa da
cronica quando o cerne deveria ser o conto. No entanto, considerando a adesdo a
complexificacdo gradativa das atividades inerentes ao processo de ensino e aprendizagem da
escrita, primeiramente, fez-se necessario verificar se os alunos possuiam consolidadas as
habilidades de leitura e se eram capazes de reconhecer a estrutura e os elementos da narrativa a

partir do género crénica, um representante do agrupamento do relatar, quando narrativa, bem
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como perceber as diferencas em relacdo a cronica reflexiva, cujas caracteristicas estariam mais
proximas ao agrupamento do argumentar.

De acordo com a concepgdo de escrita cComo um processo na perspectiva cognitiva, ja
discutida anteriormente, o ato de ler ndo pode ser dissociado do de escrever. Tanto no modelo
proposto por Hayes e Flower (1980), quanto na sua revisdo feita por Kato (1995), a leitura era
colocada como um subprocesso da escrita. Mais contemporaneamente, no modelo de Hayes
(2012), ela também aparece como um recurso necessario a escrita, além, evidentemente, de ser
essencial no planejamento e na revisdo do texto, atividades especializadas que estdo no nivel
de controle.

Isto posto, por causa da influéncia da concepcdo genebrina de sequéncia didatica
(DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004), considerando, minimamente, a nocdo de
progressdo no processo de ensino e aprendizagem, bem como a complexidade linguistica
envolvida na construgdo do climax, antes de produzir o conto, foi considerado essencial
verificar o desempenho dos alunos na crénica, que, sendo narrativa, pertence ao agrupamento
do relatar e na qual nao é obrigatoria a construcdo nem a resolucdo de um conflito. Isso aponta
para o entendimento de que os conhecimentos sobre os géneros textuais da ordem do relatar,
especialmente da cronica narrativa, constituiriam uma base na qual os alunos poderiam se
apoiar para a producédo do conto.

Nessa decisdo, pesou também o fato de os alunos terem cursado o 8°. ano de forma
remota, o que, segundo relatos da professora, teria prejudicado a pratica de producdo. Além
disso, no questionario, foi verificado que a escrita de textos literarios, especificamente da ordem
no narrar, ndo estava entre as preferéncias da turma, logo, o trabalho precisava ser feito
paulatinamente para ndo desencorajar os alunos na producgdo do conto.

Dessa forma, na elaboracdo da atividade diagnostica, foi considerada a necessaria
articulacdo entre as atividades de leitura e analise linguistica a de producdo de texto, o que,
conforme ja discutido na fundamentacéo tedrica, € resultado de uma ressignificacéo feita no
contexto de ensino e aprendizagem brasileiro da concepgao de sequéncia didatica genebrina.

Todo esse cuidado na elaboracdo dessa atividade se justifica devido a adesdo a
concepcao de avaliacdo diagnostica de Luckesi (2011). Na perspectiva desse autor, 0 ato de
avaliar ndo é compreendido nem como um momento para o0 acerto de contas nem para a punicao,
para a classificagdo ou para a excluséo do aluno, mas sim para a investigacdo da qualidade do
processo de ensino e aprendizagem. A partir de instrumentos especialmente construidos para
esse fim, no caso desta pesquisa, a atividade diagnostica, é possivel descobrir o que os alunos

ja sabem e o que eles ainda precisam aprender. Com base no resultado, espera-se que sejam
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planejadas atividades, as quais, ndo podendo sanar completamente, pelo menos, minimizem as
dificuldades, gerando condicdes para o que o aluno continue e progrida em sua aprendizagem.
Por isso, tenho entendido que os resultados da avaliagdo desempenham um efeito de
reversibilidade na pratica (BAZARIM, 2019), isto &, avalia-se para identificar as necessidades
e conceber 0s meios para a construcao de oportunidades de aprendizagem.

Desse modo, a partir dessa atividade, que se encontra no apéndice (3), foi possivel
constatar, conforme grafico a seguir, que os alunos possuiam habilidades de leitura bastante
consolidadas, mas que tinham dificuldade na identificacdo de elementos da estrutura da

narrativa, sobretudo o climax, e na redacdo do texto das respostas.

Gréfico 1: Resultado da atividade diagnostica
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Fonte: Elaborado pela autora.

A atividade diagnostica era composta por uma crénica narrativa (Piscina, de Fernando
Sabino) e uma cronica reflexiva (Meu periquitinho de olhos vermelhos, de Gislaine Buosi) e
12 questdes abertas (dissertativas), sendo que 6 avaliavam a capacidade do aluno de mobilizar
a estratégia de antecipacdo ou predicdo de conteldos ou de propriedades do texto; 5, de
producéo de inferéncia global; 5, de ativagdo de conhecimento de mundo; 4, de generalizacao;
3, de localizac&o e/ou retomada de informacdes. Vale ressaltar que, normalmente, em uma tnica
questdo era avaliado, simultaneamente, o uso de mais de uma estratégia. Além disso, as

questdes do instrumento foram organizadas de forma gradativa, sendo que as mais complexas
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ficaram para o final.
De acordo com o gréfico, a turma apresentou o pior desempenho na décima questao, a

qual esta transcrita na sequéncia.

Figura 24: Questdo 10 Atividade diagndstica

10. Apos a leitura, vocé dinia que “Meu periquitinho de olhos vermelhos™ apresenta as percepcdes, reflexfes e experiéncias de
um adulto, de uma crian¢a ou adolescente? Justifique sua resposta, preferencialmente, com um trecho do texto.
EXPECTATIVA DE RESPOSTA: A partir de trechos como “Mas se hoje fosse o dia da minha mesada, eu comprarnia uma
lata de doce, lata grande, para repartir com as outras criangas’, espera que o aluno seja capaz de inferir que se trata da
representacéo do olhar de uma crianca
ESTRATEGIA DE LEITURA REQUERIDA: Producéo de inferéncia global.

Sintese do resultado
ATENDEU COMPLETAMENTE: 4

NAO ATENDEU: 7
NAO FEZ: 0

ATENDEU COMPLETAMENTE: “De uma crianca... ‘Sei |a! Mas se hoje fosse o dia da minha mesada, eu compraria uma
lata de doce, lata grande, para repartir com as outras criangas..”

NAO ATENDEU: ‘De um adulto, pois um adulio ele & mais reflexivo, tem mais experiéncias e um pensamento mais
‘avangado’, percebemos isso quando “principalmente daquele eu ndo o comprei”

Fonte: Corpus da pesquisa.

Tendo em vista que, das 5 questdes em que os alunos precisavam mobilizar a estratégia
de inferéncia global, em apenas uma houve dificuldade, ndo foi considerada a necessidade de
uma intervencdo especifica no que diz respeito as habilidades de leitura da turma, as quais foram
consideradas suficientes para o desenvolvimento da pratica de producéo de textos. Além disso,
no proprio material didatico utilizado no outro encontro semanal, estavam contempladas
atividades para a ampliacdo da competéncia leitora dos alunos a partir do conto.

Apesar de ndo ser a questdo na qual a turma teve o pior desempenho, chamou atengéo,
considerando o género textual a ser produzido, o fato de os alunos ndo conseguirem um bom

desempenho na identificacdo do climax, conforme o exemplificado a seguir.

Figura 25: Questdo 03 Atividade diagndstica

3. O climax de um texto que com estrutura narrativa é o apice, momento de maior tensdo, o mais impactante da historia e,
geralmente, no qual o leitor foca ainda mais a sua atengéo. Nesse texto, qual & o momento do climax? Traga trechos
retirados do texto
EXPECTATIVA DE RESPOSTA: Espera-se que o aluno identifique o momento em que a mulher entra para buscar agua na
piscina da residéncia, um momento em que a pobreza adentra a riqueza.

ESTRATEGIA DE LEITURA REQUERIDA: Antecipacio ou predicdo de contetdos ou de propriedades dos textos;
localizac&o e/ou retomada de informacGes.

Sintese do resultado
ATENDEU COMPLETAMENTE: 2

NAQ ATENDEU: 1
NAQ FEZ: 0

Fonte: Corpus da pesquisa.
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De acordo com esse exemplo, apenas dois alunos obtiveram sucesso no reconhecimento
do climax, demonstrando a necessidade de alertar os alunos, ja durante a leitura dos contos,
para a identificacdo desse que € um dos tracos distintivos entre 0s géneros textuais do
agrupamento do relatar e do narrar. Tal resultado, aliado & necessidade de articulagdo com os
contetdos que estavam sendo abordados em sala, reforcou que era preciso iniciar a producao
pela crénica, ndo exigindo, nesse primeiro a momento, a elaboracdo de um enredo.

Assim, a terceira atividade consistiu na producdo de uma cronica reflexiva, conforme

proposta exemplificada na sequéncia.

Figura 26: Primeira proposta de producdo de cronica reflexiva

CRONICA REFLEXIVA ~
TEMA: O QUE O DINHEIRO NAO PODE COMPRAR
ID: ECD

Ha coisas que dinheiro nao pode comprar.
Por exemplo: a sombra de um ipé amarelo, a
Pedra do Bau, o badalar do sino da matriz, o
canto do periquito — principalmente daquele
periquitinho de olhos vermelhos que vem me dar
bom-dia, todos os dias, ao pé da minha janela, até
nos dias mais embagados do inverno.

PROPOSTA DE REDAGAO

Vocé devera desenvolver uma cronica reflexiva sobre o tema: O que o dinheiro ndo pode comprar. O
fragmento acima € primeiro paragrafo de sua cronica. Vocé devera escrever, aproximadamente, 30
linhas. (As linhas ja escritas ndo contam, ok?)

Observe que a cronica esta sendo conduzida na 1.2 pessoa.

-

Mas o que é cronica reflexiva, mesmo?
E pra contar uma histéria?

Fica 2 Dica! -

Os apontamentos s&@o subjetivos, a partir de percepgdes, reflexdes e experiéncias do proprio cronista. O
que se avalia numa crénica reflexiva é a capacidade de o aluno provocar os apelos da alma em choque
com o mundo contemporaneo, por vezes cadtico em razdo dos desequilibrios sociais (pobreza,
desigualdade, avareza, corrupgéo etc.).

Né&o. Nas crénicas reflexivas nao se contam histérias!

O estilo pode fugir do convencional, ou seja, a fungéo da linguagem, aqui, ndo é apenas informativa, mas
também poética e expressiva. Nas reflexes, como o préprio termo sugere, importa o registro da
sofisticagdo, da inquietagdo e da intensidade do pensamento. A linguagem figurada (metafora,
sinestesia, personificagao etc.) € comumente empregada.

Antes de entregar o texto definitivo ao corretor, releia o que escreveu, faga a autocritica e a
autocorregdo: confira se seu texto foi escrito de maneira clara, ou seja, se esta facil de ser
entendido, se as frases e os paragrafos estao bem ligados entre si, se as ideias obedecem a
uma sequéncia légica e ndo se contradizem, se a mensagem é passada sem repeticdo nem
sobra de palavras. Revise a ortografia, a acentuacéo gréfica, a pontuagdo, as concordancias

(plurais), as conjugacdes verbais, além de outros aspectos gramaticais que vocé tem
aprendido.

Boas atividades!

Fonte: Plataforma Adaptativa.

Essa proposta de producdo é uma das muitas disponibilizadas gratuitamente pela

Plataforma a qualquer interessado e ndo somente aos seus usuarios. Normalmente, é seguido o
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mesmo padréo: identificacdo do género textual a ser produzido, tema e cddigo interno; texto
motivador e/ou contextualizacdo; solicitacdo de redacdo (incluindo género e tema);
informacdes basicas sobre o género textual a ser produzido; instrugcdes finais com énfase aos
procedimentos de revisdo e refac¢éo do texto.

No tempo-espaco da aula presencial, ndo houve a leitura da proposta nem a produgéo
da crdnica. Para saber que texto seria produzido, bem como o prazo disponivel para tal, 0s
alunos deveriam acessar a sua area de usuario da Plataforma. Tendo em vista que se tratava do
primeiro texto a ser feito e postado para a corre¢do na Plataforma Adaptativa, foram dadas
instrucdes oralmente!®?, por meio do grupo do WhatsApp, as quais também foram enviadas por
escrito (apéndice 4). Essa primeira producdo tinha um carater de diagnostico inicial ndo s6 das
habilidades de escrita dos alunos, mas também a respeito da interacdo com 0s recursos da
Plataforma.

Conforme é possivel verificar na proposta, tanto o género textual, crdnica, quanto o tema
foram contemplados no diagnoéstico de leitura. Esse alinhamento entre as atividades nao deixa
de ter uma funcdo de andaime, afinal, esperava-se que os alunos mobilizassem alguns dos
conhecimentos adquiridos na resolucdo da atividade de leitura na de escrita. Todavia, cabe
destacar que essa primeira escolha tanto do género quanto do tema foi feita com o auxilio da
professora da turma, a qual também levou em consideragdo os contetdos que ja tinham sido
abordados no primeiro bimestre.

Na sequéncia, um exemplo da primeira producéo de texto postada na Plataforma.

X2 Por meio desse QR Code ou do link
https: //drlve google.com/file/d/1aNeFJUgHTbT ZYLsliUs6CWSWODJ5PGO/view?usp=sharing , é possivel
escutar os audios, os quais, neste trabalho, foram agrupados em um Unico arquivo.



https://drive.google.com/file/d/1aNeFJUgHTbT_ZYLsIiUs6CWSWODJ5PGO/view?usp=sharing
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Figura 27: Primeira proposta de producao — cronica reﬂe_xiva — Lambda
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O dinheiro ndo pode comprar o amor pode até comprar a luxdria, atracdo e poder. Para ter amor,
devemos nos amar antes e saber amar o proximo.

Estava tdo triste porque ndo tinha o carinho de ninguéem. Comecei a me amar e ao proximo e
foquei no afeto. Com isso, comecei a receber afeto. Eu achava que meu irmédo me odiava, quando
eu passei a amar o meu irmdo, ele também passou a retribuir. Com tudo isso me tornei uma pessoa

mais feliz.
N&o se compra o0 amor, ele é Unico e ndo é todo mundo que tem!

Lambda
Obs: Na 12 linha é paragrafo.

Fonte: Corpus da pesquisa.

Apesar de a proposta nédo ter sido abordada no encontro presencial, 75% dos alunos
demonstraram sua compreensao ao atender ao que foi nela solicitado. Em duas producdes, entre
elas a exemplificada acima, o estudante ndo iniciou o texto com o trecho indicado.
Evidentemente, ter que escrever uma crénica a partir de um trecho ja dado implica maiores
dificuldades na construcdo da coesdo, continuidade e progressdo, e, por conseguinte, da
coeréncia (pertinéncia e ndo-contradi¢do). 1sso aponta para o fato de que o objetivo ndo era
somente diagnosticar as habilidades de escrita dos alunos da turma, mas também verificar se
tinham autonomia na leitura e compreensdo da proposta de producédo, o que é muito importante
em contexto escolar, sobretudo em atividades assincronas com a mediagdo das TDIC.

A partir da correcdo, que foi mediada pelas ferramentas digitais da Plataforma,
verificou-se, conforme apéndice (5), o qual foi apresentado e discutido no encontro presencial,
que os alunos conseguiram desenvolver adequadamente o tema e produzir um texto que
lembrava uma crénica reflexiva, sobretudo no que diz respeito a possiblidade de provocar a

reflexdo no leitor.
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Desse modo, a atividade 4, apéndice (5), realizada no encontro presencial, consistiu em
apresentar para os alunos os critérios de correcdo, discutir os resultados e abordar o contetdo
no qual foi identificada a maior dificuldade: o uso da virgula. Essa atividade, somada a correcao
feita no texto, tinha como objetivo orientar os alunos na reescrita, atividade 6, por isso, duas
cronicas produzidas por alunos da turma consideradas como bons textos foram lidas e
comentadas durante o encontro.

Na sequéncia, a reescrita da cronica de Lambda.

Figura 28: Primeira proposta de producdo — cronica reflexiva — Lambda - reescrita

O dinheiro salva vidas?

Ha coisas que o dinheiro nao pode comprar. Por exemplo: a sombra de um ipé
amarelo, a Pedra do Bal, o badalar do sino da matriz, o canto do periquito —
principalmente daquele periquitinho de olhos vermelhos que vem me dar bom-dia,
todos os dias, ao pé da minha janela, até nos dias mais embacados de inverno.

Todavia, ndo podemos ser hipdcritas, pois ha coisas que s6 podemos ter se
tivermos dinheiro para comprar, como: alimentos, roupas, produtos de beleza e até
mesmo ragdo para o periquitinho de olhos vermelhos. Mas acaba que o dinheiro ndo
compra afeto, sentimento ou a felicidade de uma pessoa.

Se considerarmos estas coisas, perceberemos realmente que o dinheiro ndo é
tudo. Varios ricos se foram por causa do coronavirus. Com isso, vemos que a riqueza
deles ndo poupou suas vidas. O dinheiro é incapaz de comprar a salide ou a vida, pode
até se adquirir remédios ou respiradores.

Fonte: Corpus da pesquisa.
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Assim como a primeira versdo da cronica, a segunda também foi postada e corrigida
com as ferramentas disponibilizadas pela Plataforma. Ainda que o objetivo, neste momento,
ndo seja apresentar os resultados de anélise, ficam evidentes as mudancas realizadas no texto,
o0 qual, nessa versao traz o trecho inicial obrigatorio a partir do qual a cronica se desenvolve.

Concluido esse primeiro ciclo de escrita e reescrita empregando 0s recursos da
Plataforma, foi implementado um questionario de avaliacdo utilizando o formulario eletrénico
do Google no qual os alunos nédo se identificaram. Os resultados demonstraram que eles ndo
tiveram dificuldade para instalar e utilizar o aplicativo da Plataforma Adaptativa. A respeito da
correcdo, todos consideraram que 0s comentarios estavam adequados, possibilitando a
compreensdo sobre 0 que estava correto e 0 que precisava ser aprimorado. Além disso, para 0s
estudantes, os comentarios feitos sobre o texto (62,5%), bem como as orientacGes e atividades
realizadas em sala de aula (25%) auxiliaram na reescrita.

Considerando as dificuldades dos alunos tanto na escrita quanto na reescrita, foi

realizada a seguinte atividade.

Figura 29: Atividade 5 — reescrita coletiva
Pesquisa:
0 uso de ferramentas digitais para a corregéo de textos produzidos por alunos da
educagéo basica: estudo de caso em uma plataforma adaptativa

PRATICANDO A PONTUAGAQ

1- O texto a seguir & uma cronica reflexiva. No entanto, ndc ha pontuagio, todo o texto esta escrito em caixa
alta (letra maitscula), ndo ha diviséo entre os paragrafos, ou seja, ndo ha o respeito a algumas convencdes
e normas da escrita, o que dificulta muito a leitura e a compreensdo. Reescreva o texto respeitando as
convengdes e normas da escrita, entre elas: uso de pontuagéo, de letras maiiliscula e minidscula, separagédo
em paragrafos etc.

DOS MALES DA ALMA QUANTAS PESSOAS CABEM NA SUA SOLIDAO QUANTAS PESSOAS PREENCHEM Q
SEU VAZIO QUANTAS PESSOAS ESCUTAM O SEU SILENCIO TALVEZ A PIOR PARTE DE SER CONSUMIDO
PELA TRISTEZA NAQ SEJA A TRISTEZA EM S| MAS A FALTA A FALTA DE VONTADE A FALTA DE INTERESSE A
FALTA DA CONFIANGA E A FALTA DA ESPERANGA A FALTA DA VONTADE DE SE PREENCHER DAQUILO QUE
COSTUMAVA TE TORNAR COMPLETO A FALTA DE INTERESSE EM SE DEDICAR AQUILO QUE TE ESTIMULAVA
AFALTA DE CONFIANGA NAS PESSOAS QUE TE CERCAM E QUE SAO SEMPRE VIA DE REGRA INCAPAZES DE
COMPREENDER O QUE SE PASSA NEM SEMPRE POR NAO QUEREREM MAS POR VEZES POR NAO TEREM O
OLHAR VOLTADO PARA O OUTRO A FALTA DE ESPERANGA DE QUE NO FINAL AS COISAS MELHORAM SE
RECUPERAM SE FORTALECEM AFINAL O QUE E A ESPERANCA E QUAL SEU LUGAR FRENTE A UMA VIDA
INTEIRA O QUE GONSOME NAC E A TRISTEZA E A DUVIDA DO QUE ELA NOS DIZ DE ONDE VEM DO SEU
PORQUE O QUE CONSOME E SABER QUE O CICLO CONTINUA E CONTINUARA E QUE NADA DE NOVO CAIRA
NO SEU CAMINHO SAO GRITOS MUDOS QUE QUANDC FOMOS CAPAZES DE VOCALIZAR CHEGAM EM
QUVIDOS SURDOS ENTAO DE QUE ADIANTA GRITAR
Fonte: Corpus da pesquisa.

Tal atividade foi feita no encontro presencial. Primeiramente, os alunos tiveram a
oportunidade de resolvé-la individualmente. Posteriormente, no tempo-espago da aula

presencial, houve a retextualizacéo feita de forma coletiva e colaborativa.
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Levando-se em conta que a proxima produgdo seria a de uma cronica narrativa, na aula,
conforme apéndice (6), foi aplicada uma atividade de revisdo de texto escolar cujas
caracteristicas se assemelhavam a desse género. Com isso, esperava-se aprimorar 0S
conhecimentos dos alunos sobre os procedimentos de revisdo e sobre as especificidades da
escrita, sobretudo no que diz respeito a pontuacédo e a coeséo.

Isto posto, a atividade subsequente, realizada remotamente, foi justamente a producao

de uma cronica narrativa, cuja proposta é exemplificada na sequéncia.

Figura 30: Atividade 9 — proposta de producdo de cronica narrativa

CRONICA DESCRITIVO-NARRATIVA SOBRE UM EPISODIO DA INFANCIA
(Codigo de identificacdo: DRS)

Nao posso fazer Geraldo Viramundo virar homem sem antes

Maninha falar no rio. S6 quem passou a infancia junto a um rio pode saber o que o

Chico Buarque rio significa. Eu, como n&@o passei a minha, ndo posso saber. Sei s6 que

Geraldo, mal acabava a aula na escola, saia correndo feito doido em

Se lembra da fogueira diregdo ao rio, do outro lado da cidade. As vezes iam com ele alguns

Se lembra dos baloes companheiros, os iMaos; as vezes ele ia so. La chegando, tirava a roupa

Se lembra dos luares dos sertoes toda e se atirava n'agua, mesmo que estivesse fazendo frio. Quando

A roupa no varal, feriado nacional outros iam com ele, ficavam brincando de se empurrar, de fazer guerra de

E as estrelas salpicadas nas cangdes agua, de mergulhar para passar debaixo das pemas uns dos outros ou

Se lembra quando toda modinha falava de amor simplesmente para fazer borbulha. Os mais corajosos conseguiam cruzar

pois nunca mais cantei, oh maninha a correnteza a nado e atingir a outra margem. Um dia um menino morreu

Depois que ele chegou afogado, um pretinho chamado Brejela, mas nesse dia Geraldo Viramundo

Se lembra da jaqueira néo estava 4, e, portanto, nada tem a ver com a nossa histéria. Quando

A fruta no capim ele ia s6, em vez de pular de uma vez dentro d'agua, ia entrando

Dos sonhos que vocé contou pra mim devagarinho, enterando-se até a canela no bamo viscoso do fundo. A

Os passos no poréo, lembra da assombragéo agua, em geral gelada, fazia seu corpo estremecer num arrepio que subia,
subia... e era disso que ele mais gostava

(https: //www._letras mus. br/chico-buarque/45143/) (O grande mentecapto, Femando Sabino)

Como podemos perceber, escrever é acordar o passado! Tanto Chico Buarque, em Maninha, quanto Fernando Sabino, em O
grande Mentecapto, “acordaram” cenas da infancia tocadas a muita aventura.

Agora é sua vez!
PROPOSTA DE REDACAO

Elabore uma cronica descritivo-narrativa em que conste um episddio de sua infancia. Conduza seu texto na 1.% pessoa do
singular. Use os verbos no passado. Escreva, aproximadamente, 25 linhas. Atribua um titulo criativo ao texto.

Caso queira, comece assim:

Por tras desses éculos ha uma crianca apenas cochilando! Ainda me lembro do dia em que...

s

\ 5 Vocé ja sabe, mas néo custa lembrar...
\
-~
= g Crénica, hoje, é o texto escolar ficcional, leve, curto. E muito comum assemelhar a crénica a um flash do dia,
= N4 pois, em aproximadamente trinta linhas, o assunto tem de ser compacto e o nimero de personagens, reduzido.
2 Na crénica descritivo-narrativa, o escritor apresenta (descreve) as personagens, o ambiente e o tempo e, em

- seguida, cria,desenvolve e finaliza os acontecimentos (narra/relata).

Ao final, o texto deve fornecer respostas para as seguintes perguntas:

v O qué? — fatos que compbem a histéria/trama;

v Quem? - personagens que vivem a trama;

v Onde? — lugar onde ocorrem os fatos;

v'Como? — a maneira pela qual se desenvolvem os fatos;
v Por qué? — a causa dos fatos/acontecimentos;

v Quando? — o momento/época em que ocorrem os fatos;
v E entéo... - final da trama.

Antes de entregar sua cronica ao corretor, revise-a. Releia o que escreveu, faga a autocritica e a autocorregéo: confira se seu
texto esta facil de ser entendido, se as frases e os paragrafos estao bem ligados, se os fatos tém uma sequéncia cronolégica e
néo se atropelam, se ndo ha repeticdes, se a ortografia, a acentuagéo grafica, a pontuagéo e os plurais estao corretos.

Boas atividades!
Fonte: Corpus da pesquisa.

Nessa ocasido, conforme o ilustrado a seguir, foi aberta a possibilidade de os alunos
enviarem a foto do texto digitado, pois a Plataforma sé aceita que seja postada uma Unica

imagem para cada solicitacdo de producdo. Com isso, estava sendo flexibilizada a questéo do
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limite de linhas do texto, algo bastante caracteristico da redagéo escolar.

Figura 31: Segunda proposta de produgo — cronica narrativa — Alfa
A Viagem ao Museu de Répteis

Ainda me lembro de um dia que foi muito especial em minha vida,
simplesmente por meu gosto peculiar sobre animais, mais especificamente dos
répteis. Nesse dia, fui ao Museu Vivo de Répteis da Caatinga, em Puxinana na
Paraiba.

Era um belo dia no ano de 2019, estava eu € meus amigos estudando na

sala de aula, quando a professora de ciéncias resolve ir para 0 Museu de Répteis
com as turmas. Estava com o objetivo de nos mostrar, de forma pratica, como
sd0 esses animais, como eu era muito curioso sobre esses animais, logo aceitei.
Assim, a professora marcou o dia de nossa viagem, eu estava bastante ansioso
e feliz, pois, finalmente iria ver lais répteis pessoalmente.

Entdo, chega o periodo da tarde e todos nés, no momento, estavamos na
escola esperando o dnibus, e até que enfim ele chega e acabamos ja entrando
nele, para que pudesse levar da escola ao Museu. Depois de algumas horas,
finalmente chegamos ao destino e de cara, quando entro j& vejo um lugar lindo,
muito vivo e logo de inicio recebemos uma mini palestra, sobre os répteis. Até
que chega a hora mais esperada, a de ver os répteis, para isso fomos divididos
em dois grupos diferentes, cada grupo um guia diferente e comegamos a
observar 0s animais e com isso 0s guias nos falavam um pouco mais sobre eles,
seja caracteristica, regido onde vivem, se $30 perigosos ou n3o a nés e assim
por diante.

Depois de ver tantos animais, como jacarés, crocodilos, diferentes tipos
de cobras, finalmente vi uma Sucuri pessoalmente, cobra coral, jararaca e
claro ouvi o barulho do famoso chocalho da cascavel. Até mesmo foi mostrado
a nés tartarugas, com mengao honrosa a uma com mais de 100 anos, que era
mais velha do que qualquer pessoa la.

Por fim, ja tinhamos visto todos os répteis e para fechar com chave de
ouro, cada pessoa que queria, tirou uma foto com uma cobra branca, para ficar
registrado esse momento. Esse dia acabou sendo muito especial em minha vida

e foi muito marcante para mim.
Fonte: Corpus da pesquisa.

Por meio da correcdo, foi identificado que praticamente todos os estudantes
conseguiram produzir um texto cujas caracteristicas se assemelhavam as de uma cronica
narrativa, ou seja, contaram um fato (o que aconteceu; quando aconteceu; onde aconteceu;
como aconteceu e com quem aconteceu), um episodio da infancia, utilizando uma linguagem
menos formal e exercendo o papel de narrador-personagem.

Na atividade 10, apéndice (7), os resultados foram apresentados e discutidos com a
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turma, bem como foram dadas orienta¢Bes que ajudariam na reescrita. Na sequéncia, de forma
remota, foi realizada a reescrita da cronica narrativa, a qual, como sempre, foi corrigida com
as ferramentas digitais da Plataforma Adaptativa.

Como os alunos ja estavam familiarizados com a presenca da pesquisadora, com 0 uso
dos recursos da Plataforma e tiveram um desempenho considerado satisfatorio na produgéo da
crbnica narrativa, para atender ao que estava prescrito no curriculo da escola, era chegado o
momento de solicitar a escrita do conto. Antes disso, no entanto, foi realizada no encontro
presencial a atividade 12, apéndice (8), na qual os alunos tiveram a oportunidade de aplicar os
conhecimentos sobre estrutura narrativa, coesao e pontuagao na revisao e na reescrita do texto.

A seguir, a proposta de producéo.

Figura 32: Atividade 13 — proposta de producdo de conto

CONTO - O SEGREDO GUARDADO NA MOCHILA
ID: EHS

O que é CONTO?
Vocé ja sabe, mas nao custa lembrar...

Contos sdo narrativas curtas - o conto escolar tem,
aproximadamente, trinta linhas. E preciso pensar em
elementos como trama (histéria), personagens,
narrador, tempo e espago.

Atencdo a estrutura tradicional do conto:
apresenta¢do das personagens, com a inser¢do
delas no tempo e no espaco; complicacao
(envolvimento das personagens), climax (instante
de maior suspense) e desfecho (final da histéria).

No género “conto”, embora seja predominantemente narrativo, ha aspectos descritivos, para
que, em especial, as personagens e 0 espaco/ambiente sejam bem apresentados ao leitor,
que os “enxergara” da maneira com que o escritor os “desenhou” - descrever é desenhar com
palavras!

Por ser um texto relativamente breve, o conto trabalha com um numero limitado de
personagens.

Ao final, espera-se que o texto contenha respostas para as seguintes perguntas:

O qué? - fatos que compdem a histdria/trama;

Quem? - personagens que vivem a trama;

Onde? - lugar onde ocorrem os fatos;

Como? - a maneira pela qual se desenvolvem os fatos;
Por qué? - a causa dos fatos/acontecimentos;

Quando? - 0 momento/época em que ocorrem os fatos;
E entdo... - final da trama.

Sk VLR NS S

CONTEXTUALIZACAO: Imagine que alguém leve consigo um “segredo”, dentro da mochila.
Imagine, ainda, que, de repente, a mochila desapareca.

PROPOSTA DE REDAGAO: Explore a situagdo sugerida, e escreva um conto de,
aproximadamente, trinta linhas.

OPERAGCAO “PUXA-IDEIAS™: Antes de comecar a escrever, pense, levante hipéteses:
segredo grande ou pequeno? Como guardar um segredo na mochila? Por qué? Onde foi parar
a mochila? Quem a achou? O segredo foi descoberto? Etc,, etc., etc.

NA&o economize criatividade!

v Esteja certo de que ninguém pensaria naquilo que vocé pensou -
isso é ser original.

v Nao tenha preguica de reescrever o texto - o segundo é sempre
melhor do que o primeiro; o terceiro, muito, muito melhor do que
o segundo...

v Antes de entregar sua produc¢do textual ao corretor, releia o que escreveu, faca a
autocritica e a autocorregao: confira se seu texto esta facil de ser entendido, se as frases
e os paragrafos estdo bem ligados, se os fatos obedecem a uma sequéncia cronoldgica e
nao se atropelam, se ndo ha repeticbes nem sobra de palavras, se a ortografia, a
pontuacao, a acentuagao grafica e os plurais estao corretos.

BOAS ATIVIDADES!

Fonte: Corpus da pesquisa.
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Essa proposta apresenta, de forma sintética, as principais caracteristicas do conto que
estavam sendo exploradas no material didatico do alunos utilizado no outro encontro semanal.
Nela, o climax € colocado com um dos elementos da estrutura desse género textual. Além disso,
ao indicar procedimentos de revisdo e recomendar a refaccéo, percebe-se que esta subjacente a
adesdo a concepcao de escrita como um processo e um trabalho.

Embora a proposta indique a extensdo do texto, no maximo, 30 (trinta) linhas, foi
acordado com os alunos que tal exigéncia ndo precisaria ser cumprida, uma vez que a
construcdo do climax demandaria mais técnica e, por conseguinte, mais espago. Assim,
continuou a ser permitido que os alunos postassem na Plataforma a foto do texto digitado. Ainda
de acordo com a referida proposta, alguns elementos eram obrigatorios: 1) a existéncia de um
segredo que pudesse ser guardado em uma mochila, o qual poderia ser revelado ou nédo; 2) o
desaparecimento da mochila, colocando o segredo em risco. No conto, portanto, caberia ao
aluno construir um enredo explorando essa situacao, na qual o conflito ja estava posto.

Nas préaticas escolares de producéo de texto, um dos aspectos a serem problematizados
diz respeito justamente ao fato de algumas propostas constituirem-se como verdadeiras camisas
de forga, cerceando, ao invés de estimular, a criatividade dos estudantes. Contudo, ndo se deve
perder de vista que, na escola, escreve-se inclusive para aprender a escrever, o que culmina,
ainda que em diferentes niveis, na ficcionalizacao das condi¢des de producdo. Desse modo, ndo
se deve ignorar que a producéo de texto no contexto de ensino e aprendizagem é também um
exercicio de escrita em que é prevista a mediacdo de um par mais experiente, o professor.

Isto posto, cabe ressaltar que, enquanto uma oportunidade para aprender a construir um
género textual no qual € obrigatoria a presenca do climax, a proposta apresenta elementos a
partir dos quais o aluno tem a liberdade, ainda que controlada, para criar. Com efeito, na
solicitacdo de producdo, é fornecida ao aluno uma situacao-problema, cabendo-lhe encontrar a
solucgéo, a qual deve ser apresentada na forma de um conto.

A partir da correcdo, conforme atividade 14, apéndice (9), foi constatada a boa qualidade
dos textos, os quais surpreenderam no que diz respeito a extensdo (em média, quatrocentas
palavras) e a criatividade na solucdo da situacdo-problema. Verificou-se que, no geral, os alunos
conseguiram produzir um texto com as principais caracteristica de um conto. Além da
pontuacdo, houve dificuldade na compreensdo da proposta, na coesdao, bem como na
organizacao e na coeréncia.

Com isso, fica evidente que, apesar das limitagdes da proposta, solucBes inusitadas

foram construidas, demonstrando um éarduo trabalho criativo por parte dos alunos, os quais
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também tiveram que enfrentar as suas dificuldades no que diz respeito as normas, as convencgoes
e ao proprio processo de escrita. N&o bastava apenas encontrar uma solugdo, era preciso
apresenta-la de acordo com as caracteristicas linguistico-discursivas do conto, o que envolvia a
mobilizacdo de capacidades de linguagem na construcdo, de forma coesa e coerente, de
sequéncias narrativa e descritiva, principalmente.

Por conta da complexidade envolvida, nem todos os alunos conseguiram contemplar em
seus textos todos os elementos obrigatorios da proposta e 0s que conseguiram apresentaram
mais dificuldade na continuidade e progresséo do texto do que na cronica narrativa. Em apenas
duas producdes, ndo foi identificado o climax e em uma a relagdo entre complicacdo e climax
ndo foi estabelecida adequadamente.

Tendo em vista esse resultado, no encontro presencial, foi realizada uma atividade com

foco na pontuagéo e na coesdo, conforme trecho exemplificado no trecho a seguir.

Figura 33: Trecho da atividade 15 — praticando a pontuacao e a coesdo
Pesquisa:
0 uso de ferramentas digitais para a corregéo de textos produzidos por alunos da
educacéo basica: estudo de caso em uma plataforma adaptativa

Data: 12/08/2021 ) )
ATIVIDADE 15 - PRATICANDO A PONTUAGAO E A COESAO

1- Ampliando nossos conhecimentos sobre pontuagio e coesdo.
Reescreva os trechos a seguir respeitando as convengdes e normas da escrita, entre elas: uso de
pontuagdo, de letras maiGscula e mintscula etc. Além disso, faga as alteracdes necessérias para garantir
a adequada coeséo do trecho.

a) hamesma hora bille puxou uma corda que ligava ac fogéo que tinha uma bomba de tomate dentro
que explodiu gueimando a pele dele com acido matando o ogro com a vitéria dos trés irméos e
vendo que o ogro foi derrotado fibério resolveu queimar o livro para o bem de todos os irméos
concerdaram gueimaram o livro e tudo voltou ac narmal mas murgarth ainda estava vivo

Fonte: Corpus da pesquisa.

Nessa atividade, era necessario retextualizar alguns trechos, oriundos das produgées
dos proprios estudantes, resolvendo os problemas tanto de pontuacdo quanto de coesdo. Essa
tarefa pode ser considerada como uma prética de analise linguistica semelhante ao preconizado
na primeira perspectiva de producdo de texto. Diferentemente de um exercicio mecénico de
escrita, ainda que o foco sejam trechos e ndo o conto como um todo, ela possibilita reflexdes
acerca das diversas possibilidades de pontuacdo e seus efeitos na construcao do(s) sentido(s),
bem como sobre os diferentes recursos que podem atuar na adequada costura do texto. Nesse
caso, ndo havia uma Unica resposta considerada a correta.

Desse modo, as discussdes suscitadas pela atividade 14, apéndice (9), pela atividade 15,
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apéndice (10) e a correcdo mediada pelas ferramentas digitais da Plataforma constituiram-se
como andaimes nos quais 0s alunos puderam se apoiar para reescrever o conto (atividade 16).

Com base na atividade 17, apéndice (11), na reescrita, 0 desempenho dos alunos

melhorou consideravelmente, apesar de ainda terem sido identificadas e apontadas
oportunidades para o aprimoramento dos textos. De forma geral, foi percebido que os alunos
conseguiram construir enredos bastante complexos e criativos.

Tendo em vista esse resultado, foi solicitada uma nova producao, conforme proposta

exemplificada na sequéncia.

Figura 34: Atividade 18 — proposta de producédo de conto de enigma
CONTO DE ENIGMA - ID: FKM 1
ALGUEM DESAPARECEU... DE QUEM SAO AQUELES OCULOS?

Vocé ja sabe, mas ndo custa lembrar...

No CONTO DE ENIGMA, como o proprio nome diz, ha
sempre um enigma, um mistério a ser desvendado, em
torno do qual a trama se desenvolve.

Desde o inicio da narrativa, o escritor propde um “jogo”
com o leitor, que, automaticamente, assume uma
postura de investigador. Ainda que o enigma, quase
sempre, recaia sobre um crime, ha contos enigmaticos
que envolvem situagdes inusitadas, intrigantes - e néo,
necessariamente, criminosas.

A fim de desvendar e enigma, o escritor, ao longo do texto, deixa ao leitor pistas
verdadeiras e falsas, colocando sob suspeita todas (ou quase todas) as personagens
do conto. Até o final da histdria, o leitor levanta muitas hipéteses a respeito dos
fatos para, em seguida, o escritor surpreendé-lo com a revelacao do enigma. E
comum adotar um detetive, personagem determinante, porque, em meio ao
mistério, é o detetive quem vai passar por instantes de perigo. Procure se lembrar
de cenas/episédios de mistério aos quais vocé, certamente, ja assistiu.

COMANDO

O CONTO DE ENIGMA que vocé escrevera
devera contemplar a seguinte situacao: "duas
pessoas moram na mesma casa; nenhuma
delas usa oculos; pela manha, uma delas
percebe que a outra ndo esta em casa; na
mesa do café estdo um maco de jornal e uns
oculos; o cha parece ainda estar quente.”

Antes de comegar a escrever, pense, levante
hipéteses, crie o suspense.

Escreva, aproximadamente, 30 linhas.

N&o economize criatividade nem... suspense!
Deixe seu leitor intrigado, curioso para, ao
final, surpreendé-lo.

SUPER DICAS:

v Esteja certo de que ninguém pensaria naquilo que vocé pensou - isso é ser original.

¥ Nao tenha preguica de escrever e reescrever o texto - o segundo é sempre melhor do
que o primeiro; o terceiro, muito, muito melhor do que o segundo...

v Até o final de seu conto, o leitor pretendera encontrar respostas para: 0 qué?, quem?,

como?, quando?, por qué?, e entao...

Antes de entregar sua produ¢do textual ao corretor, releia o que escreveu, faca a

<

autocritica e a autocorrecao: confira se seu texto esta facil de ser entendido, se as frases
e paragrafos estao bem ligados, se as acdes seguem numa sequéncia cronoldgica e ndao
se embaralham, se ndao ha repeticbes nem sobra de palavras, se a ortografia, a
acentuacado grafica, as pontuacdes e os plurais estdo corretos.

Fonte: Corpus da pesquisa.

De forma semelhante ao que aconteceu na proposta anterior, havia uma liberdade

controlada da criatividade do aluno, o qual deveria partir da situacdo-problema apresentada na
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proposta para construir a sua contrapalavra. Aumentando a complexidade da tarefa, dessa vez,
os estudantes deveriam produzir um conto de enigma. Novamente, foi permitida a extrapolagéo
do numero de linhas indicado na proposta, pois continuou sendo autorizado o upload da imagem
de um texto digitado.

A fim de auxiliar a turma na construcéo de um enredo tdo complexo, tendo em vista ndo
sO 0 género textual, mas também a necessidade de incorporar os elementos obrigatérios da
proposta, foi realizada, no encontro presencial, a atividade 19, apéndice (12). Levando em conta
as queixas dos alunos acerca da dificuldade na producdo do conto de enigma que atendesse as
exigéncias da proposta, decidi realizar a tarefa, produzindo o texto, e compartilhar a experiéncia
com os alunos®®,

Nessa atividade 19, além de verificar se os elementos obrigatorios da proposta tinham
sido contemplados e de realizar uma breve analise e reflexdo sobre os elementos da narrativa,
foi compartilhado com a turma o processo de producgéo do conto a partir de dois fluxogramas,
0S quais representavam o0s acontecimentos cronologicamente, ou seja, de forma linear, na qual
ndo haveria um enigma, e na forma como foram narrados no enredo. Um dos pontos mais
discutidos nesse encontro foi a conscientizagcdo dos alunos para o fato de que o efeito de
suspense € construido linguistico-discursivamente, principalmente, a partir da forma como o
narrador apresenta ou omite as informagdes.

Apesar das minhas supostas habilidades de escrita, pude dividir com os alunos as
dificuldades que enfrentei durante a producdo do conto, bem como a forma como as superei.
Essa experiéncia, provavelmente, aumentou a minha empatia durante a corre¢do. A
necessidade de criatividade e o atendimento aos elementos obrigatérios da proposta
constituiram-se, sem davida alguma, como complicadores, todavia, a extensdo do texto foi o
meu maior desafio, no qual ndo fui bem sucedida, afinal, ndo consegui construir um conto de
enigma que, mesmo digitado, coubesse em uma pagina. Para encorajar 0s alunos a produzirem
o0 conto utilizando apenas o espac¢o disponivel (1 pagina), nessa atividade, foi apresentado um
exemplo de texto relativamente curto, principalmente se comparado ao meu.

A partir da correcdo, foi possivel constatar que a imensa maioria dos alunos conseguiu

Por meio desse QR Code ou do link
https://drive.google.com/file/d/12Wk_VXafj10q8yISR_WP1rvQjJmBgWKB/view?usp=sharing, € possivel ter
acesso ao conto “O crime na casa sete”, na versdo lida e discutida com os alunos da turma.



https://drive.google.com/file/d/12Wk_VXafj10q8ylSR_WP1rvQjJmBgWKB/view?usp=sharing
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contemplar os elementos obrigatérios solicitados na proposta e produzir textos que se
assemelhavam ao género conto de enigma, pois, em geral, foi construido um enredo que criava
algum suspense e cujo final era bastante inusitado. Tendo em vista que, nessa producao, 0s
estudantes utilizaram mais o discurso direto, foi possivel identificar as dificuldades a esse
respeito, as quais foram contempladas na atividade 20, apéndice (13), resolvida no encontro
presencial.

Com base na correcdo e nas discussdes realizadas em sala, os alunos reescreveram o
conto de enigma (atividade 21). Encerrando os encontros presenciais da pesquisa de campo, na
atividade 22 (apéndice 14), os estudantes tiveram a oportunidade de conhecer e discutir o
desempenho da turma na reescrita, bem como aprofundar os conhecimentos sobre conto de
enigma. Mais uma vez, por meio da correcao, foi possivel identificar uma melhora significativa
na qualidade dos textos, os quais apresentavam tanto as principais caracteristicas do género
conto quanto da estrutura da narrativa. Sem deixar de contemplar os elementos obrigat6rios
indicados na proposta de producédo, os alunos foram capazes de construir enredos criativos,
complexos e sem pontas soltas.

A Ultima atividade da pesquisa de campo foi realizada remotamente por meio do
formulério eletrdnico do Google. Nela, os alunos, de forma anénima, responderam a questdes
referentes ao desempenho na producéo de texto, ao uso do aplicativo da Plataforma Adaptativa,
bem como sobre a pratica corretiva e seus efeitos na reescrita. Assim como no questionario
anterior, foi possivel identificar que os alunos consideraram a corregdo adequada e
reconheceram a sua contribui¢do na reescrita de suas producdes.

Com base no que foi descrito, contata-se que, durante a pesquisa de campo, no total,
foram solicitadas 4 (quatro) producdes: 2 (duas) cronicas (reflexiva e narrativa) e 2 contos (de
misterio e de enigma), para as quais houve a oportunidade de reescrita, totalizando 8 textos
para cada aluno. Como nem todos os alunos produziram e/ou reescreveram as quatro producdes,
ha, no corpus, 74 (setenta e quatro) textos.

Evidentemente, os textos produzidos pelos alunos no contexto da pesquisa fazem parte
de uma pratica escolar de escrita. Todavia, pode-se dizer que, apesar de, inicialmente, haver um
rigido controle da extensdo, bem como a atribuicdo de nota desde a primeira versdo (uma
exigéncia da Plataforma), nota-se a filiacdo a pratica escolar de produgdo de texto e ndo de
redacdo escolar ou composicéo, ja que: 1) foi solicitada a producdo de um género especifico
(crénica ou conto) e ndo de um tipo (narracdo, descricdo, dissertacdo); 2) a producdo nao
ocorreu dentro das limitagdes do tempo-espaco da aula (os alunos, geralmente, tiveram uma

semana para a escrita e reescrita); 3) houve a correcao e a oportunidade para a reescrita; 4) as
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crbnicas e contos escritos pelos alunos foram publicados em livro, o qual foi disponibilizado na
versdo impressa e digital (e-book).

Como ja esclarecido, a escolha do género textual a partir do qual o processo de ensino
e aprendizagem da escrita foi organizado no &mbito da pesquisa foi feita com base no curriculo
da escola, o qual, todavia ndo determinava quantas producdes deveriam ser realizadas e em que
intervalo de tempo. Assim, mesmo assumindo o compromisso de manter algum alinhamento
com o plano de ensino da professora e, por conseguinte, com o material didatico utilizado pela
turma, estabelecendo a articulagdo entre os dois encontros semanais, foi possivel realizar as
atividades com bastante autonomia. Foi minha opg¢do como professora-pesquisadora,
respaldada ndo s por crengas e valores, mas por concepgdes tedricas advindas do ISD sobre
progressao da aprendizagem, ndo iniciar a pesquisa de campo solicitando a escrita do conto,
mas sim da cronica.

Também era uma prerrogativa minha escolher no banco de propostas disponibilizado
pela Plataforma Adaptativa a que mais se adequava ao perfil da turma e ao processo de ensino
e aprendizagem da escrita que estava sendo implementado. Levando em conta que em todas as
propostas escolhidas, além da definicdo do género textual a ser produzido, sempre havia
orientacBes para que os alunos revisassem e refizessem seus proprios textos, a préatica de
producdo, desde a proposta, ja estava se filiando & concepgédo de escrita como um processo e
um trabalho. Todavia, nos termos ja discutidos na fundamentacdo tedrica desta tese, esta
subjacente a concepcdo interacional de escrita, ja que o texto do aluno pode ser considerado
como uma oferta de contrapalavra, inicialmente constituindo-se como uma resposta a
solicitagdo de produgéo.

Outrossim, € perceptivel que as orientagdes para a reescrita constituiam uma rede de
atividades, conforme o preconizado por Gongalves e Bazarim (2022 [2009]), incluindo o
trabalho de correcdo. Na pesquisa de campo, houve um esforco deliberado para que a préatica
corretiva estivesse a servigo da avaliacdo e ndo do exame. Desta feita, os resultados eram
entendidos de forma diagndstica, apontando para as necessidades de aprendizagem dos alunos
que deveriam ser contempladas em atividades especificas realizadas nos encontros presencias.
Com isso, alem dos comentarios feitos nos textos, das atividades do percurso individual de
aprendizagem indicadas pela Plataforma, os alunos podiam contar ainda com as que eram
realizadas sincronamente nas aulas.

Embora a concepcdo de género textual, a no¢do de progressdo, de articulagdo das
atividades de leitura, analise de linguistica e producdo advindas do ISD informassem as

atividades, levando em conta que ndo houve a producdo de uma sequéncia didatica seguindo os
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padrdes genebrinos ou da reconfiguracao feita em contexto brasileiro (SWIDERSKI; COSTA-
HUBES, 2009), a pratica de produc&o de texto no contexto investigado se mostra mais alinhada
a primeira perspectiva, a qual foi inspirada principalmente nos trabalhos de Geraldi (2017
[1991]; 2011 [1997]; 2001 [1984] e 1986), conforme 0 j& discutido na sec¢éo de fundamentagéo
tedrica.

De acordo com a breve descricao analitica realizada nesta parte, verifica-se que o texto
do aluno era o ponto de partida e 0 ponto de chegada das atividades realizadas em sala de aula,
em consonancia com a primeira perspectiva de producéo de texto. Todavia, cabe apontar que o
processo de ensino aprendizagem ndo foi organizado linearmente, mas em forma de espiral, de
acordo com o sugerido pelos PCN (BRASIL, 1998), o qual representa a segunda perspectiva de
producdo de texto. Contudo, a apresentacdo da situacdo de producao era breve, geralmente por
meio da proposta de producgéo, e ndo havia uma preocupagao em dissecar o género, ou seja, em
tornar o aluno especialista na identificacdo das suas caracteristicas antes da producdo. As
atividades meta/epilinguisticas eram formuladas com base nas dificuldades identificadas via
correcdo, havendo a retomada e a gradativa complexificacdo na abordagem de contetudos que
foram entendidos como imprescindiveis para aprimorar o desempenho dos alunos na (re)escrita.

Isto posto, aderiu-se a concepcdo de Geraldi (1986) a partir da qual compreende-se que
o aluno aprende a escrever escrevendo e que 0s textos produzidos devem transcender o contexto
escolar em busca de leitores, o que se efetivou com a publicacdo do livro e a sua
disponibilizacédo para download gratuitamente. Dessa forma, apesar das limitacdes do processo
de ensino e aprendizagem da escrita na escola, entre elas as restricbes impostas pela prépria
existéncia de uma proposta de producdo para todos, na qual sdo definidos a priori o género
textual e algumas exigéncias, verifica-se que, durante a pesquisa de campo, houve a tentativa
de devolver a palavra ao aluno (GERALDI, 2017 [1991], p. 160), ainda que isso ndo tenha sido
feito de forma absoluta.

Concluida esta secéo, na qual o foco foram os aspectos metodoldgicos, entre eles a
classificacdo e a contextualizacdo da pesquisa, a seguir, sdo apresentados e discutidos os

resultados da analise.
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4 CORRECAO DE TEXTO: DE COADJUVANTE A PROTAGONISTA NO
PROCESSO DE ORIENTACAO DA REESCRITA EM PLATAFORMA ADAPTATIVA

Ainda que grande parte dos estudos acerca da reescrita considerem a intervengao de um
mediador, ela, normalmente, ndo é caracterizada como uma pratica corretiva, ja que, em
contexto escolar, a correcdo de texto geralmente é associada apenas a profilaxia das producdes
dos alunos, bem como ao ato de examinar.

A fim de transcender essa visdo reducionista, neste trabalho, adere-se a concepcgéo de
correcdo como um texto e uma forma de didlogo estabelecida entre o corretor e o produtor
(RUIZ, 2010 [2001]), mas também como um andaime no qual esse produtor pode se apoiar
para realizar a reescrita (COLACO; BAZARIM, 2017 e BAZARIM; COLACO, 2021). Tendo
em vista o uso da Plataforma Adaptativa, é estabelecida também a articulagdo com as TDIC.
Nessa perspectiva, € elucidada a importancia da préatica corretiva mediada por ferramentas
digitais no processo de ensino-aprendizagem da producéo texto.

Isto posto, nesta secdo sdo apresentados e discutidos os resultados da pesquisa cujo
objetivo geral foi investigar o processo de correcdo de textos escolares escritos mediado pelas
ferramentas digitais de uma Plataforma Adaptativa e que tinha como objetivos especificos: 1)
caracterizar a préatica corretiva mediada por ferramentas digitais da Plataforma; 2) analisar os
efeitos dessa correcdo na reescrita dos textos dos alunos do nono ano do EF.

De forma a manter o alinhamento aos objetivos especificos, esta se¢do esta dividida em
duas subsec@es. Na primeira, o foco sdo os resultados que apontam as caracteristicas da pratica
corretiva na Plataforma. Na segunda, demonstra-se alguns dos efeitos que o texto corretivo teve

na reescrita das producdes.

4.1 APRATICA CORRETIVA NA PLATAFORMA ADAPTATIVA

O objetivo desta subsecdo é mostrar e refletir sobre os resultados da analise cujo foco
foi a caracterizacdo da préatica corretiva mediada pelas ferramentas digitais da Plataforma
investigada tanto na perspectiva cognitiva quanto na perspectiva textual-interativa. Para isso, a
subsecdo esta dividida em trés partes: na primeira, sdo descritas as ferramentas digitais de
correcdo; na segunda, sdo apresentadas as caracteristicas do processo de corre¢do; na terceira,
sdo retratados os géneros catalisadores utilizados no processo — a grade, 0s comentarios € 0

bilhete; por fim, ha algumas consideracdes sobre as metodologias de correcéo.
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4.1.1 As ferramentas de correcéo da Plataforma Adaptativa

Ao acessar o site da Plataforma, a primeira tela a ser vista é aquela na qual os usuarios
fazem o login. A tela oferece a qualquer interessado, mesmo sem estar cadastrado ou logado,
informac0es basicas sobre os servigos prestados. Os contetidos sdo expostos de acordo com 0
tipo de usuario: aluno ou escola. Destarte, primeiramente, apresento as informacdes que podem
ser acessadas por alunos interessados em aprimorar sua competéncia escritora de forma
autdbnoma, ou seja, independentemente da existéncia de um vinculo com alguma instituicao
educacional.

Ao clicar em “sou aluno”, o interessado ¢ encaminhado para outra tela na qual tem
acesso: 1) a um video institucional de 45 segundos explicando brevemente o funcionamento da
Plataforma; 2) a indicacdo de um tema para a producdo e 3) ao catadlogo de propostas de
producéo de textos. Além disso, no final da tela, h4 a apresentacdo dos planos e valores, ja que
os servicos oferecidos pela Plataforma ndo sdo gratuitos; depoimentos de varios estudantes e
professores; logomarca das instituicbes conveniadas e, no rodapé, informacges institucionais.

No video, o interessado tem acesso ao seguinte conteudo:

A Plataforma x é o caminho mais facil para se chegar a nota méxima na
redacdo. Vocé escreve seu texto, digitaliza e envia pra gente. N0ossos revisores
especializados corrigem a redacdo e o retorno vem acompanhado de
comentarios personalizados, além de um completo relatério diagndstico que
Ihe da acesso a materiais de estudo exclusivos. E para escolas e professores, a
Plataforma x também oferece uma eficiente area de gestdo da aprendizagem e
da analise de desempenho em redacéo. O que vocé esta esperando? Vem para
a X, a Unica Plataforma Adaptativa para redacéo do Brasil.

Nesse caso, como o proprio aluno pode contratar os servicos, é ele quem vai gerenciar
0 seu processo de aprendizagem da escrita, contando, para isso, com o auxilio dos comentarios
feitos pelo corretor no seu texto, das informagdes sobre o seu desempenho presentes no
relatorio, bem como com as atividades do percurso de aprendizagem. Os erros apontados pelos
corretores na producdo de texto constituem a base para a construcao do percurso individual de
aprendizagem do aluno. Para seguir esse percurso, ao aluno sao disponibilizados contetdos de
estudo exclusivos, como tdpicos de gramatica, listas de exercicios e videoaulas. Esse usuario
auténomo e automotivado ndo conta com a mediacédo feita pelo professor de LP e/ou redacdo
em aulas presenciais, como ocorre no contexto focalizado nesta pesquisa.

A seguir, apresento as informacdes que estdo disponiveis para as instituicGes
educacionais interessadas ndo apenas na correcao dos textos, mas também na anélise do

desempenho dos alunos e, por conseguinte, na gestdo da aprendizagem da escrita.
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Ao clicar em “sou escola”, o interessado tem acesso a: 1) um video institucional de um
minuto e oito segundos explicando brevemente o funcionamento da Plataforma; 2) informacdes
mais especificas sobre a Plataforma e 3) trechos de relatorios que mostram o desempenho dos
alunos nas producgdes. Além disso, no final da tela, hd um formulério a ser preenchido a fim de
que um consultor de vendas da empresa entre em contato e, por fim, no rodapé, ha as
informacdes institucionais.

O video comega com 0s seguintes questionamentos:

Pense bem, seus alunos estdo realmente preparados para fazerem da redacéo
um grande diferencial nos processos seletivos mais concorridos do Brasil? O
dia a dia na escola é corrido, ndo é mesmo? Como acompanhar o trabalho dos
professores? Conhecer o desempenho das turmas? Compreender as
dificuldades dos alunos? Indicar solugdes pedagdgicas para cada novo
desafio? Afinal, como gerir todo o processo de ensino-aprendizagem em
redacdo?

Nesse trecho, aderindo a um discurso bastante comum no sistema privado de ensino,
principal puablico-alvo da Plataforma, vincula-se a necessidade de aprendizagem da escrita aos
contextos de exame nos quais ela é exigida, como se essa fosse a Unica situacdo em que se
escreve e o0 principal motivo para a escrita ser contemplada no processo de ensino aprendizagem
na EB. Tal vinculo aponta para a préatica da redacéo escolar e ndo para a de producdo de textos.

A seguir, é apresentada a proposta da Plataforma:

Pensando nisso a Plataforma x, traz para vocé a Unica Plataforma Adaptativa
para redacdo do pais. Agora, serd possivel participar de modo muito mais
eficiente de todos o0s processos que envolvem a construcdo do conhecimento
e 0 desenvolvimento de habilidades e competéncias necessérias a producéo de
textos. Acompanhe em tempo real a evolucéo de cada uma de suas unidades,
turmas, professores e alunos. Obtenha relatérios diagndsticos e graficos
detalhados. Se preferir, terceirize a correcdo da redacdo e faga tudo isso de
forma simples e econdmica. A Plataforma x pode ajudar a sua escola, solicite
um consultor.

Nessa proposta, redacao e producédo de texto, as quais apontam para praticas escolares
distintas, aparecem como sindnimas. Essa imprecisao no uso da terminologia pode ser explicada
porque, por um lado, a Plataforma precisa se vincular aos conhecimentos mais atuais divulgados
em trabalhos cientificos e, muitas vezes, presentes nos documentos curriculares; mas, por outro,
é necessario manter o alinhamento as instituicdes de ensino, nas quais, normalmente, hd uma
super valorizacédo da tradicdo e, por conseguinte, uma maior resisténcia a inovacao. Essa tensao
fica evidente tendo em vista que, apesar das ferramentas digitais disponibilizadas pela
Plataforma, a correcgdo é feita a partir da imagem de um texto manuscrito, o qual ainda é muito

utilizado nos exames e, por conseguinte, nas escolas. Além disso, a mobiliza¢&o de termos como
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“habilidades” e “competéncias” também indica alinhamento ao Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) e a BNCC (2017).

Apbs o video, ha um quadro com quatro links nos quais, ao clicar, ao interessado sao
disponibilizados outros contetidos sobre a Plataforma e o seu funcionamento. Ainda sem estar
cadastrado e sem se logar, pode-se ter acesso ao blog clicando em “desempenho escolar”, que
fica no menu horizontal do site. O publico-alvo desse blog € tanto o aluno quanto os corretores,
professores e gestores. Nele, sdo encontradas varias colunas, nas quais estdo disponiveis artigos
sobre temas diversos: 1) mais direcionados a professores, como, por exemplo, a indicacéo de
propostas de producgéo de texto em tempos de pandemia; mas ha também aqueles direcionados
a alunos, nos quais sdo encontradas informacdes especificas para os candidatos da Fuvest
(Fundacdo Universitaria para o Vestibular da Universidade de Sdo Paulo) e do vestibular da
Unicamp (Universidade Estadual de Campinas); 2) mais voltados para professores e gestores,
abordando temas como Redacdo e BNCC, gestdo escolar, correcdo de redagdo on-line e a
educacdo a distancia mediada pela avaliacdo formativa com foco no desempenho escolar etc.;
3) producdo de diversos géneros textuais, tais como editorial, sobre coesdo textual etc.; 4)
conteddos sobre outros vestibulares e sobre a redacdo da Fuvest; 5) contetdos gramaticais da
LP.

No menu horizontal do blog, ao clicar em “assine ja”, o interessado ¢ direcionado para
a tela do site em que estdo descritos os precos dos planos de assinatura para alunos. Ao clicar
em “temas”, tem-Se acesso a diversas propostas de producdo de texto. Nesse caso, hd a
possibilidade de aplicar filtros de pesquisa: por segmento (Ensino Fundamental I, Ensino
Médio ou todos) ou por categorias (artes, atualidades, ciéncia etc.).

Ainda no menu horizontal, ao clicar em “cadastrar”, 0 interessado é direcionado para
uma pagina com um formulario no qual devem ser preenchidas as informacdes basicas para o
acesso a area restrita (AVA e AVR). Como ndo ha um formulario especifico para cada usuario,
todos, alunos, professores e gestores, cadastram-se nesse mesmo local. Para os que ja estdo
cadastrados, é necessario clicar em “login”, também no menu horizontal. Além do acesso por
meio de login e senha criados no cadastro, € possivel a utilizacdo da rede social Facebook.

Concluida essa breve apresentacdo do site, cujo conteudo esta disponivel para qualquer
interessado, apresento as ferramentas de corregéo disponibilizadas no AVR. De acordo com o
ja informado anteriormente, a correcdo do texto é feita por um corretor, o qual, normalmente,

faz parte de uma equipe selecionada e treinada pela prépria Plataforma. Embora ndo haja
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vinculo empregaticio, pois se trata de prestacdo de servigo, esse trabalho é remunerado®. Além
disso, conforme o ja dito, existe a possibilidade de o préprio professor de LP de uma
determinada turma e escola fazer a corre¢do, como aconteceu nesta pesquisa, na qual atuei como
professora, corretora e pesquisadora. As ferramentas digitais utilizadas para a corre¢cdo no AVR
s80 as mesmas, no entanto, o usuario professor tem acesso a informagdes mais especificas sobre
0 desempenho da turma e de cada aluno, as quais ndo estdo disponiveis para o corretor
terceirizado.

Assim que realiza o login, o usuario cadastrado como corretor é direcionado para o

AVR, conforme imagem a seguir.

Figura 35: Primeira tela do Ambiente Virtual de Resultados'®®

Ao clicar. o menu
lateral se expande
ou se contrai

E Menu expandido #S3

& Operagoes

Downloads

¢ Central de Suporte

Fonte: AVR da Plataforma.

Nessa tela, o corretor tem acesso a um menu lateral a esquerda com varias opgdes. Ao
clicar em “Painel”, ele é direcionado para uma tela na qual estdo disponiveis informacdes sobre

as correcdes ja realizadas, conforme imagem a seguir.

104 Antes de iniciar o trabalho, o corretor assina um contrato particular de prestacdo de servicos de correcio de
redacBes, no qual sdo especificados os direitos e deveres de contratante e contratado. Fica estabelecido nesse
contrato que o contratante pagara ao contratado “o valor para cada texto corrigido, constante na area do corretor.”
105 Os dados ocultados na imagem se referem a identificacdo do corretor.
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Figura 36: Ambiente Virtual de Resultados — Painel

Proxima data para pagamento: 10/jul/20 @

Fonte: AVR da Plataforma.

Nesse painel, o corretor pode verificar o resultado da avaliagcdo de sua corregdo feita
pelos alunos; o numero de textos ja corrigidos; o nimero de textos que, N0 momento do acesso,
estdo aguardando correcdo (podendo ja comecar a corrigir ao clicar em “iniciar nova corre¢ao”);
0 preco e o saldo que tem a resgatar, quando se trata de um corretor a servico da Plataforma e
nédo do professor de LP.

Ao clicar em “Downloads”, corretor ¢ encaminhado para uma tela na qual estdo
disponiveis Vvarios arquivos com orientacdes sobre a correcdo na Plataforma, conforme

exemplificado em seguida.

Figura 37: Ambiente Virtual de Resultados — Downloads

Fonte: AVR da Plataforma.

Nessa tela, existe a possibilidade de o usuario fazer uma pesquisa com palavras-chave

do documento que deseja localizar. A seguir, ha uma lista, cujos titulos funcionam como link,
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com os temas dos documentos que estdo disponiveis para visualizagdo e download. Na ocasiéo,
estavam disponiveis quatro links: 1) tutorial e manual — mddulo de correcédo (plano essencial);
2) nota técnica — critérios de correcdo; 3) materiais para corretores aprovados e 4) manual de
corre¢do ENEM 2019.

Ao clicar em “Central de Suporte”, o usudrio ainda pode selecionar “Duvidas

frequentes” ou “Suporte”, conforme imagem na sequéncia.

Figura 38: Ambiente Virtual de Resultados — Central de Suporte

Sou Corretor

Duvidas sobre contas e pagamentos Duvidas na corre¢do de redacdo

Fonte: AVR da Plataforma.

Ao selecionar, no menu lateral, a op¢ao “Duvidas Frequentes”, o usuario ¢ encaminhado
para uma tela em que ha tépicos com contetdos sobre contas e pagamentos, bem como sobre a
corre¢do. Caso a duvida do usuario ndo seja sanada, ele pode clicar em “Suporte”. Ao fazer
isso, é aberta uma tela com uma caixa de dialogo em que € possivel digitar o motivo pelo qual
€ necessario o suporte.

Ao clicar em “Operacdes” e selecionar “corre¢des”, unica opg¢do disponivel para esse

usuario, o corretor é direcionado para o painel, conforme figura a seguir.
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Figura 39: Ambiente Virtual de Resultados — Operaces (area de correcéo)

Fonte: AVR da Plataforma.

Para corrigir um texto, o usuario deve clicar em “Iniciar nova corre¢ao”, link que fica
no quadro identificado como “Fila”, no qual ¢ indicado o numero de textos aguardando

correcdo. Ao clicar no link, o usuario corretor é direcionado para a seguinte tela:

Figura 40: Area de correcdo — Ferramentas de imagem

Menu Ferramentas de
Menu Ferramentas imagem expandido

de imagem

Inverter cores

Brilho

Ferramen
tas para
girara
imagem

Contraste

Fonte: AVR da Plataforma.

Nessa tela, o corretor ja tem acesso ao texto a ser corrigido, o qual corresponde a uma
imagem (escaneada ou fotografada) de um texto normalmente manuscrito, ja que a foto de um
texto digitado, como ocorreu nesta pesquisa, s6 pode ser postada com o consentimento do
professor e/ou instituicdo de ensino. Essa imagem pode ser inserida pelo proprio aluno, pelo

professor ou pelo gestor da escola.
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Assim, 0 primeiro passo, antes de iniciar a corre¢do, €, se necessario, editar a imagem,
utilizando as ferramentas que estdo disponiveis no meu lateral a esquerda. No caso
exemplificado, o texto esta na horizontal. Para ajusta-lo a posicéo vertical, basta clicar nos
botbes para girar a imagem até que se chegue a posicao desejada. Além disso, por meio das
ferramentas, é possivel alterar o brilho, o contraste, bem como inverter as cores. Caso 0 texto
esteja completamente ilegivel, o corretor deve clicar no quarto icone do menu lateral a direita,
“Sua avaliacao final do aluno”, e acionar o botao “com problema” que fica no final da pagina.

Na proxima figura, podem ser verificadas as opg¢Bes disponiveis no menu lateral &

direita.

Figura 41: Area de correcdo — Ferramentas de correcéo.
Identificacdo do aluno
Dados sobre género/tema
Proposta de redacao
Sua avaliagio final do aluno
Histérico de suas corregdes do aluno

Ajuda

Fechar/Sair

Fonte: AVR da Plataforma.

Nessa imagem, o menu esta contraido. Quando o usudrio clica em qualquer icone, ele
se expande. Basta um novo clique para que 0 menu volte para a forma contraida. Ao selecionar
0 primeiro icone desse menu lateral a direita, é possivel ter acesso aos dados de identificacdo
do aluno; no segundo icone, o corretor encontrara informagGes sobre o género textual e o tema;
no terceiro, é possivel acessar a proposta de produc¢éo; o quarto corresponde a grade de correcéo,
em que é atribuida a nota para cada um dos critérios ja preestabelecidos para 0 agrupamento ao
qual aquele género faz parte, ao formulario para a elaboragcdo do comentério final, bem como
para a conclusdo da corre¢do; no quinto, € possivel verificar os outros textos do aluno corrigidos
via Plataforma; no sexto, ha informacdes que podem auxiliar na correcdo e, por fim, ha o icone

para fechar/sair.
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Ao clicar no primeiro icone, “Identificagdo do aluno”, o corretor tem acesso as seguintes
informacdes:

Figura 42: Area de correcio — ldentificacio do aluno®®®

m(

EF - CRONICA - O PRESENTE

Fonte: AVR da Plataforma.

Além do nome do aluno que vem em destaque no final e em cor azul, hd o nome da
escola, a turma, o curriculo (onde aparece o nome do professor de LP regente da turma do aluno
cujo texto estd sendo corrigido) e o tema. Nessa tela, € possivel vincular o aluno, caso a
informacdo ja ndo esteja disponivel ou seja equivocada. Para isso, basta clicar em “trocar
aluno”.

A forma como a Plataforma apresenta os critérios de correcdo do texto pode ser
verificada na proxima imagem.

Figura 43: Area de corregio — Dados sobre o género / tema.

1. DOMINIO DA MODALIDADE

ESCRITA FORMAL (Avalia o uso
apropriado da modalidade escrita

| 2 COMPREENSAO DO TEMA
{ (Avalia o atendimento ao tema.)

8 Trocar Tema/Género textual

Fonte: AVR da Plataforma.

108 Foram omitidos dados que permitiriam a identificagdo do aluno cujo texto foi corrigido.
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Clicando no segundo icone do menu lateral a direita, 0 corretor tem acesso aos critérios
de correcao, nesse caso, do género textual cronica. Ao passar o0 mouse por cada um dos critérios,
aparece a caixa (em preto) com uma breve descri¢cdo. Conforme sera apresentado e discutido
na proxima parte, esses critérios variam de acordo com o agrupamento de géneros a que se

refere.

Ao clicar no terceiro icone do menu lateral a direita, 0 usuario tem acesso as seguintes
informagdes:

Figura 44: Area de corregdo — Proposta de produco

O PRESENTE
VO-NARRATIVA EM PRIMEIRA -
PESSOA £ A UNICA PLATAF|

- ASSINE JAI [REUEEREEENREIE Redigir para escola

RONICA DESCRIT

(Manoel de barros, O menino que
ganhou um rio, com adaptagdes.)

M~ o€+

EF - CRONICA - O PRESENTE

DE RED

Fonte: AVR da Plataforma.

Nessa imagem, € possivel verificar que os detalhes da proposta de producao de texto
aparecem na prépria janela do menu, no entanto, caso o corretor queira expandir, basta clicar
no icone ao lado de “PROPOSTA DE REDACAO” que o arquivo sera aberto em uma janela
diferente.

Ao selecionar o quarto icone do menu lateral a direita, o usuario tem acesso ao

formulario no qual atribui a nota, digita o comentario final e finaliza a correcdo, conforme
imagem a seguir.
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Figura 45: Area de corregio — Avaliagéo final do aluno

A 2@ 028E2 8

Fonte: AVR da Plataforma.

Nessa tela, o corretor atribui nota segundo o desempenho do aluno em cada um dos
critérios, sendo que a pontuacdo maxima em cada um deles é de 2 (dois) pontos com intervalos
de 0,4. Antes de encerrar a corre¢do, € obrigatoria a elaboracdo do comentario final, o qual é
feito por meio do preenchimento do formulério ja disponibilizado pela Plataforma.

Dando continuidade a descri¢do das ferramentas de correcao, ao clicar no quinto icone
do menu lateral & direita, o corretor tem acesso a todos os textos do aluno j& corrigidos via

Plataforma, conforme imagem a seguir.
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Figura 46: Area de correcfo — Historico de corregdes do aluno

OUTRAS REDAGOES DO ALUNO

Fonte: AVR da Plataforma.

Em “Outras redagdes do aluno”, ¢ apresentada uma lista com o tema, a nota e a data em
que as produgdes foram corrigidas. Ao clicar em “Ver”, o corretor acessa o texto e explora os
detalhes da correcdo: ao passar 0 mouse sobre as marcacdes feitas no texto, é aberta uma caixa
na qual aparece o comentario; além disso, a direita, estdo as notas atribuidas em cada critério,
bem como o texto que foi redigido pelo corretor em cada item do formuléario do comentario
final.

O penultimo icone do menu lateral a direita é aquele que contém informacdes que

auxiliam na corregédo, conforme o exemplificado na sequéncia.

Figura 47: Area de correcdo — Ajuda

AJUDA

* Arraste a redag30o ou utilize a roda do mouse para mové-la

* Segure Ctrl e wtilize a roda do mouse para aplicar zoom

* Segure Ctrl e mantenha pressionado o botao esquerdo do
mouse para inserir um comentario

* A corregdo é salva automaticamente, sempre que houver
qualquer alteragdo

Fonte: AVR da Plataforma.

De acordo com o Manual de Correcao,
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Na Plataforma x, corrigimos textos escritos a méao!®’, escaneados pela
instituicdo de ensino ou pelo préprio aluno, por meio de aplicativo de celular.
Trabalhamos a partir de uma imagem, sobre a qual criamos caixas de
comentarios.

Alguns comandos:

v Arraste a redacdo ou utilize a roda do mouse para mové-la;

v Segure Ctrl e utilize a roda do mouse para aplicar zoom;

v Segure Ctrl e mantenha pressionado o botdo esquerdo do mouse para inserir
um comentario.
A correcdo € salva automaticamente, sempre que houver qualquer alteracao.

Na préxima figura, é possivel verificar que a correcdo é feita sobre a imagem
digitalizada do texto manuscrito produzido pelo aluno, a qual, na interface do aluno, acaba se
transformando em um hipertexto digital em que cada comentario, quando se trata de uma
ocorréncia ja prevista pelo sistema, funciona como um link, conforme sera demonstrado na
apresentacdo e discussdo dos resultados. Assim, ao clicar em cada caixa, é possivel visualizar
0 critério, o subcritério de correcdo, 0 comentario, mas também ter acesso a0 percurso
individual de aprendizagem por meio de links que direcionam o usuério para um texto didatico,

videoaula e exercicios sobre o contetdo contemplado no comentario.

Figura 48: Area de correcio — Exemplo de correcéo

Caixa para digitacao
do comentario

Fonte: AVR da Plataforma.

Para fazer os comentarios sobre o texto, o corretor identifica o trecho em que ha alguma
ocorréncia a ser comentada, posiciona 0 mouse no local, segura a tecla Ctrl e mantém

pressionado o botdo esquerdo do mouse. O primeiro passo apos a criacdo da caixa € selecionar

107 Conforme ja informado anteriormente, cabe ao professor decidir permitir o envio da imagem de textos digitados.



a cor, conforme o ilustrado na sequéncia.

210

Figura 49: Area de correcdo — Seleg&o da cor

Fonte: Manual de correcdo da Plataforma.

As cores utilizadas nos comentarios nao sao aleatdrias, conforme é possivel verificar na

imagem a seguir, a qual aparece como um lembrete assim que o corretor faz o login.

Figura 50: Descricdo das cores utilizadas na correcdo

Atencao

COMO TRABALHAR COM AS CORES DAS CAIXAS DE
COMENTARIOS?

. Marcacgoes de desvios e inadequacgoes -
act Jas pe'a cor vermelha

Atencao: 10405 os desios texiuals devem ser sinallz3dos

Sugestdes N30 preyisias No SElems — caractanzadas
2=l3 cor azul

* Avaliagoes positivas - caracienzadas pels cor verde

Atencéo!

COMO TRABALHAR COM AS CORES DAS CAIXAS
DE COMENTARIOS?

. MarcacOes de desvios e inadequacdes —
caracterizadas pela cor vermelha.

Atencéo: todos os desvios textuais devem ser
sinalizados, pois eles sdo contabilizados e geram as
estatisticas das principais dificuldades do aluno, da

turma, da escola.

o Sugestdes ndo previstas no sistema —

caracterizadas pela cor azul.
Deve-se recorrer a essa funcao especialmente em
textos de alunos que ainda ndo dominem muitos
conceitos gramaticais, bem como em textos que
apresentem habilidades textuais precarias. Vocé
também pode recorrer a ela para sugerir melhorias
argumentativas e vocabulares.
o Avaliagdes positivas — caracterizadas pela cor
verde.
Elas sdo fundamentais para a adeséo do aluno. No
texto modelo ENEM, recomendemos que sinalize os 5
elementos validos na concluséo com essas caixas.

QUER VER UMA REDACAO MODELO? CLIQUE
AQUI

Fonte:

AVR da Plataforma.
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No Manual de Corregdo, ha informacGes mais detalhadas:

Esses comentarios [em azul] sdo indispensaveis na etapa inicial das correcdes,
a fim de dialogar mais particularmente com o aluno, aproximando-o da
correcdo — 0 que, sem duvida, propiciara maior disposi¢do/adesdo para o
reconhecimento das inadequacdes e, se for 0 caso, para a reescrita do texto.
Muitos alunos precisam de sugestdes para a solugdo de problemas: escreva,
por exemplo, a concordancia correta ou sugira outro conectivo; quando
necessario, escreva a construgéo frasica ideal. O mesmo procedimento vale
para a argumentacéo e para a escolha vocabular.

[.]

Elas [avaliagdes positivas em verde] também sdo fundamentais para a adesao
do aluno. Assinale, por exemplo, o projeto de texto bem construido, a citacdo
bem empregada, o uso do repertdrio, o titulo criativo, os itens validos na
proposta de intervencdo social etc. Enfim, em meio a tantas correcfes, valem
alguns acenos de incentivo. Pontuar o bom desempenho do aluno é um
modo eficiente de estimula-lo a escrever mais! [grifo no original]

Ainda de acordo com o manual, as marca¢des em vermelho referem-se a subcritérios
que apontam para os desvios e inadequacdes identificados no texto, ou seja, 0s erros. Como
esses subcritérios ja estdo previstos no sistema, as ocorréncias podem ser tabuladas. Isso é
essencial ndo s6 para Plataforma, a qual, com base na marcacao, podera indicar o percurso de
aprendizagem para cada aluno, mas também para o professor de LP, que, a partir dos relatdrios
da correcdo, terd acesso a identificacdo menos imprecisa das necessidades de aprendizagem de
cada aluno e de cada turma.

Nesse sentido, a Plataforma langa méao de recursos da inteligéncia computacional nao
apenas na tabulacdo, na elaboragcdo de graficos e na comparacdo entre os resultados que
integram os relatérios de desempenho, mas também para indicar, automaticamente, a partir do
subcritério selecionado pelo corretor na cor vermelha, o percurso de aprendizagem de cada
usuario.

Apo0s a selecdo da cor do comentario, o proximo passo é localizar o subcritério que

contemple a ocorréncia sinalizada no texto do aluno, conforme imagens a seguir.

Figura 51: Area de corregdo — Selego de subcritério

Fonte: Manual de correcéo da Plataforma.
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Os subcritérios, foco de discussdo na subsecdo sobre a préatica corretiva na Plataforma,
possuem alguma variacdo de acordo com o nivel do Ensino (Anos Finais do Ensino
Fundamental, Ensino Médio e Pré-Vestibular), com o género textual e com o agrupamento de
géneros feito pela Plataforma (dissertativos; narrativos ou expositivos e visuais), estando
associados sempre a cinco critérios.

Assim, a localizacdo do subcritério pode ser feita por meio da navegacdo por todos 0s
subcritérios disponiveis que sdo listados de acordo com cada um dos critérios ja estabelecidos
para 0 género, conforme imagem a esquerda, ou por meio da digitacdo de parte ou de uma
palavra-chave, conforme imagem a direita. Nas figuras, € possivel perceber que os subcritérios
selecionados estdo relacionados a adequada utilizagdo da norma padréo escrita da LP, portanto
sdo associados ao critério 1. Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da Lingua
Portuguesa.

Selecionado o subcritério, abaixo, ha o espa¢o para a redacdo de um comentario mais

especifico, conforme imagem a seguir.

Figura 52: Area de correcio — Redac&o do comentério

Fonte: AVR da Plataforma.

Quando se trata de um subcritério ja existente na Plataforma, um texto padrdo é
automaticamente sugerido como comentério, no entanto, ele pode (e deve) ser editado para
atender a especificidade da ocorréncia identificada. Na figura exemplificada, o corretor
seleciona o genérico OUTROS relacionado ao critério 3, atendimento ao género/tipo. Nesse
caso, ndo ha sugestdo, é o préprio redator quem precisa redigir o texto. Além de apontar a
natureza da ocorréncia com clareza, preciséo e linguagem acessivel ao aluno, € importante que

seja dada uma sugestdo para a reescrita.
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Nesse espaco, alem da digitacdo de texto verbal, o corretor também pode usar
emoticons!®®. Segundo o Manual da Plataforma, esse “recurso visual deve ser usado para
aprimorar 0s comentarios, ndo para substitui-los. Os emoticons permitem ndo apenas mais
leveza aos apontamentos criticos, como também mais proximidade entre corretor e aluno”.
Dessa forma, é possivel perceber que o texto de correcdo ndo contempla apenas a linguagem
verbal, além da forma e da cor da caixa, ha a articulacdo com os emoticons.

Ao permitir que o corretor identifique, marque e comente algo que ndo esta arrolado nos
subcritérios disponibilizados pelo sistema, a Plataforma indica adesdo a concepgdo de que é
impossivel prever todo o tipo de ocorréncia que pode ser identificada no processo de correcgéo,
pois cada texto € singular. Essa flexibilidade, no entanto, tem implicacdes na gestdo dos
resultados, pois tudo o que é marcado como OUTRQOS, por ndo estar previsto no sistema, ndo
é contabilizado e, por conseguinte, ndo ¢ incluido no percurso individual de aprendizagem nem
aparece nos relatérios. Isso pode ter consequéncias ndo muito favoraveis, sobretudo, quando se
trata da correcdo feita pelo corretor terceirizado, pois, a partir do relatorio, o professor ndo tera
ciéncia do tipo de ocorréncia que foi incluido como OUTROS.

Feitos todos os comentarios sobre o texto, o corretor pode, entdo, clicar no 4° icone do
menu lateral a direita, “Sua avaliacdo final do aluno”, para atribuir a nota e elaborar o
comentario final.

Por conta do vinculo que, normalmente, em contexto escolar, se estabelece entre a
atribuicdo de nota e a pratica do exame, bem como com a pratica da composicéo e da redacéo,
néo tenho recomendado a atribui¢do de nota na primeira verséo do texto corrigida (BAZARIM,
2020a). Na Plataforma, considerando a necessidade de haver dados a partir dos quais 0s
recursos computacionais possam mensurar e comparar o desempenho dos alunos, desde a
primeira versao, € obrigatéria a atribui¢do de nota.

Tentando minimizar a subjetividade na atribuicdo da nota e a fim de evitar distorc¢des e
inconsisténcias, a Plataforma dispde de ferramentas computacionais para identificar e indicar
para o corretor divergéncias, por exemplo, entre 0 nimero de comentarios feitos no texto e a
nota atribuida para a competéncia (critério). As notificacfes de divergéncia na atribuicao da
nota sdo exemplos do uso da inteligéncia computacional pela Plataforma a fim de monitorar e

tentar garantir a qualidade no processo, conforme exemplo a seguir.

108 No Manual da Plataforma € utilizado o termo emoticon, que € criado por meio de sinais de pontuagio, como
em: ;-), para se referir ao emoji, que é um icone ilustrado, como em: ©).
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Figura 53: Area de correcdo — Notificacio de divergéncia

COMENTARIOS INSUFICIENTES

PARA A NOTA DA
COMPETENCIA 4

Para a nota 1.2, 3 competéncia “RECURSOS COESIVOS”

requer 4 comentarios pré-cadastrados no sistema. Se ndo

ver comentarios no sistema que se enquadrem a sua

observag3o, utilize o comentario “OUTROS” e personalize
seu texto.

Fonte: AVR da Plataforma.

A notificagdo informa que os comentérios sdo insuficientes para a nota da referida
competéncia e detalha “Para a nota 1.2, a competéncia ‘RECURSOS COESIVOS’ requer 4
comentarios pré-cadastrados no sistema. Se ndo houver comentarios no sistema que se
enquadrem a sua observagdo, utilize o comentario ‘OUTROS’ e personalize seu texto.” No
manual de corregdo, no entanto, ndo é informada a quantidade de comentarios necessaria para
a atribuicdo de cada intervalo de pontuagdo. Dessa forma, para esse controle, o corretor conta
somente com o apoio das ferramentas computacionais de Plataforma que foram programadas
para fazer a notificacdo. Evidentemente, com o tempo e com a pratica da correcdo, tais
informag0es acabam sendo memorizadas.

Isto posto, fica claro que essas ferramentas tém como objetivo monitorar o processo,
buscando uma congruéncia minima entre os erros marcados no texto e a nota atribuida, porém
sem a capacidade para verificar se a marcacdao feita pelo corretor é pertinente. Trata-se,
portanto, de uma tentativa de racionalizar e evitar os impressionismos no processo de atribuicao
de nota, apontando para a proposta de Serafini (1989), na qual a nota depende da corregao.

Nesse sentido, € possivel imaginar que todo texto corrigido na Plataforma inicia com a
nota 10 (dez) e que ela vai diminuindo a medida que os erros sdo identificados pelo corretor e

marcados no texto. Contudo, isso ndo é feito de forma automaética, pois compete a quem corrige
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indicar a nota, cabendo a Plataforma apenas identificar e notificar as distor¢Ges identificadas a
partir do que foi previamente programado.

Nitidamente, essa l6gica do desconto é tipica do contextos escolares de producédo de
texto e da pratica de exame, bem como subjaz a uma prética corretiva como um processo de
identificacdo de erros. Todavia, a Plataforma transcende a tradicdo escolar quando também
passa a exigir comentarios positivos para finalizacdo da correcdo e ndo somente no caso de nota

méaxima, como o exemplificado na préxima figura.

Figura 54: Area de correcio — Notificacdo de divergéncia

Comentarios positivos

insuficientes

Fonte: AVR da Plataforma.

Embora a prética corretiva tradicional implique apontar o que ndo esta adequado no
texto e que, portanto, precisa ser aprimorado na reescrita, isso nao significa que o corretor tenha
gue se isentar de indicar pontos nos quais o aluno teve um bom desempenho. Nem s6 de erros
ou oportunidades de melhoria € feito um texto de alunos da EB, ha acertos também. Por mais
incipiente que esteja a produgdo, considerando o nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno,
é possivel identificar trechos em que ele foi bem sucedido.

Quando se trata de um texto reescrito, o que € indicado pelo sistema, recomenda-se que
o corretor acesse a corre¢do da versao anterior ao clicar no icone “Histérico de corregdes do
aluno”. Além disso, ha ferramentas de controle que sinalizam distor¢cdo na nota de cada

competéncia (critério) e na nota final, conforme exemplificado na figura a seguir.
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Figura 55: Area de corregao Notlflca(;ao de dlvergenC|a na nota na reescrita
/ SUA AVALIAGAO

1. DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL @

|,

2. COMPREENSAO DO TEMA @

ela

3. ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO @

|

4. RECURSOS COESIVOS @

MA AN ﬂm J = "A/y-,mrvg_)mk

e|
€
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Nota Final:

. e, -“‘4.' ONAAR OBs L AS NS &

4
.
lm A .A AT R~ . ATENGAO: esta é uma (edagéo' de reescrita
€ a nota da competéncia 3 estd menor que
| >, = 5
-~ [ /) v, a redacdo original.
== ’- 2 = ‘ = (XY W Nota anterior: 2
- - s (@]
'_%:‘H" ..___—_‘_. — WaVo :_ .

Fonte: AVR da Plataforma.

Os aspectos positivos do seu texto sio: (©)

A partir do aviso “ATENCAO: esta ¢ uma redacdo de reescrita e a nota da competéncia
3 estd menor que a redagao original. Nota anterior: 2”, o sistema indica a distor¢ao, impedindo
que o corretor conclua a correcdo. Esta subjacente a tal notificacdo a expectativa de que, na
reescrita, a partir dos comentéarios feitos pelo corretor, das atividades do percurso individual de
aprendizagem e, eventualmente, das orientacdes dadas pelo professor em sala de aula, o texto
produzido pelo aluno melhore. No entanto, sabe-se que nem sempre isso ocorre. Assim, além
do aviso, que, provavelmente, levara o corretor a ler a versdo anterior do texto do aluno, caso
ainda ndo tenha feito isso, e a revisar a sua correcdo, a Plataforma garante um recurso para que,
apos a reflexdo, o corretor tenha a possibilidade de manter a nota atribuida, mediante

justificativa, e possa encerrar a corre¢do, conforme exemplo na sequéncia.

Figura 56: Area de correcdo — Descricdo de divergéncia na nota na reescrita

Descricdo da divergéncia

Fonte: AVR da Plataforma.
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Na descricdo, o corretor aponta que “A aluna abandona completamente a versdo
anterior, faz uma completamente nova com muitas copias de trechos da internet.” Em situagdes
como essa, em que ha o que tenho chamado de reformulacdo (BAZARIM, 2020; 2018), o aluno
ndo aprimora o0 seu texto a partir dos comentarios feitos pelo corretor, provavelmente, em
virtude de ndo compreendé-los, de acreditar que ndo tenha habilidades suficientes para
empreender as mudancas solicitadas e sugeridas ou, simplesmente, porque acredita ser mais
vantajoso abandonar a versao com problemas e construir uma nova.

Ao fazer isso, o aluno produz uma nova primeira versdo de seu texto, a qual nao sé
estard sujeita a apresentar os mesmos problemas, mas também a incorporar outros. Nesse caso,
a versao reescrita, de fato, ndo € um aprimoramento da anterior, mas sim uma outra producéo,
na qual a operacdo de retextualizacéo utilizada é a reformulacdo, isto é, ha a replanificacdo do
contetdo tematico. Assim, a expectativa de melhora e, por conseguinte, de manutengédo ou
aumento de nota subjacentes a ferramenta de controle, frustram-se, pois ndo é feita a
comparacéo entre as notas de diferentes versdes, mas sim de textos completamente distintos.

Em casos como esse, a nota da producdo nao sera imediatamente divulgada ao aluno
apos a conclusdo da correcdo. Antes disso, 0 texto serd enviado automaticamente pela
Plataforma para analise de um usuério cadastrado como coordenador, ao qual cabe fazer o
monitoramento de distor¢oes. Ele ird aprovar ou ndo a justificativa, consolidando ou ndo a nota
atribuida. No caso de concordancia, a producdo sera imediatamente liberada para a consulta do
aluno; caso contrério, voltara para a fila, sendo necessaria uma nova correcao.

Apos a atribuicdo de nota, o corretor deve elaborar, no espaco especifico e de acordo
com o modelo apresentado, o comentério final, o qual pode ser caracterizado como um bilhete
orientador da reescrita (RUIZ, 2010 [2001]; BUIN, 2006), um género catalisador utilizado na
correcdo textual-interativa. No caso da Plataforma, a estrutura composicional e contetdo desse

bilhete ja estdo predefinidos, conforme imagem a seguir.
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Figura 57: Area de correcdo — Redagdo do comentario final

I Q

-

4

O VR HIELUWS

Fonte: AVR da Plataforma.

De acordo com o Manual de correcéo,

esse dialogo final com o aluno precisa ser personalizado; o corretor devera
tecer observagBes especificas, exatamente sobre o texto que acabou de
corrigir. A cada redag@o haverd um modelo de comentario a ser desenvolvido:
ora vocé escrevera sobre as competéncias, ora sobre 0s aspectos positivos e
negativos, ora sobre as partes do texto. Ao escrever o comentario final, seja
0 mais especifico possivel e evite generalizacfes. Detalhe cada um dos
elementos sobre os quais vocé fala. [grifo no original]

N&o € possivel finalizar a correcdo sem que haja a redacédo do bilhete. Além disso, para

cada item do formulario, h& um ndmero minimo de caracteres a serem digitados. Conforme

imagem a seguir, também ha uma ferramenta computacional que faz o monitoramento,

notificando o corretor caso seja identificada alguma divergéncia.
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Figura 58: Area de correcio — Notificagio de divergéncia no comentario final

Fale mais sobre os aspectos

positivos do texto!

Fonte: AVR da Plataforma.

N&o havendo notificagdo de divergéncia, apos clicar em “Finalizar Corregdo”, aparece

uma tela com um “ckeck list”, conforme o exemplificado a seguir.

Figura 59: Area de correcdo — Check list

Check list de finalizagdo

Verificar adequag3o do tema/género indicado pelo sistema em relacdo ao texto feito pelo aluno; em caso de inconsisténcia, marcar

como “erro de escaneamento”
Em caso de reescrita, conferir a primeira vers3o; caso ndo 3 encontre, marcar como “erro de escaneamento”
dentificar o aluno; caso ndo o encontre cadastrado no sistema, marcar como “ndo encontrado”

Corrigir detalhadamente a redagdo, observando 3 marcac3o tanto de comentirios personalizados quanto de comentarios positivos,

negativos € neutros.

Inserir nota final. Nos casos de reescrita, observar nota atribuida em cada critério na primeira vers3o; se houver divergéncia, acionar

bot3o “abrir divergéncia”.

nserir comentario final, observando a personalizagdo de sua mensagem, o detalhamento das informagdes e 3 adequagao de sua

lingusgem 30 segmento a que pertence o aluno.

Check list de finalizagéo

Verificar adequacdo do tema/género indicado pelo sistema em relagdo ao texto feito
pelo aluno; em caso de inconsisténcia, marcar como “erro de escaneamento”.

Em caso de reescrita, conferir a primeira versdo; caso nao a encontre, marcar como
“erro de escaneamento”.

Identificar o aluno; caso ndo o encontre cadastrado no sistema, marcar como “nao
encontrado”.

Corrigir detalhadamente a redacdo, observando a marcacdo tanto de comentarios
personalizados quato de comentarios positivos, negativos e neutros.

Inserir nota final. Nos casos de reescrita, observar nota atribuida em cada critério
na primeira versdo, se houver divergéncia, acionar botao “abrir divergéncia”.
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Inserir comentério final, observando a personalizagdo da sua mensagem, 0
detalhamento das informacGes e a adequacdo de sua linguagem ao segmento a que
pertence o aluno.

Fonte: AVR da Plataforma.

Tendo contemplado tudo o que foi mencionado, € necessario clicar em “Finalizar”, ap6s
isso, ha o retorno para a area na qual aparece a lista dos textos corrigidos, bem como 0s que
estdo aguardando a corre¢do. Ao clicar em “Iniciar Nova Corregdo”, 0 corretor volta para o
ambiente de correcao.

Concluida a apresentacdo das ferramentas de correcdo da Plataforma Adaptativa, ao
acessar 0 QR Code ou o link a seguir, é possivel assistir a um video que mostra um trecho do

processo de corregao.

Disponivel em: https://drive.google.com/file/d/1KgSRGYN3OFaMFCf97wJlzUfr5gHPm6yO-

/view?usp=sharing

Com base no que foi discutido e considerando, principalmente, a existéncia de
ferramentas para identificacdo de divergéncias, fica evidente que o processo de correcdo no
contexto da Plataforma, contemplado na proxima parte deste trabalho, é monitorado com a
ajuda de recursos da inteligéncia computacional. Esse monitoramento ocorre ndo somente a
fim de reduzir a subjetividade e as inconsisténcias, mas também para que haja certa
padronizacdo do processo de correcdo, o qual é executado por diferentes corretores. Desse
modo: 1) esta previsto um nimero minimo de comentarios para cada intervalo de nota; 2) no
comentario, € indicado o critério e o subcritério a que a ocorréncia se refere; 3) para cada
subcritério selecionado, a Plataforma sempre sugere um texto de comentario mais
generalizante; 4) no comentario final, é oferecida a estrutura e € exigido um nimero minimo de

caracteres.

4.1.2 O processo de corregao de texto


https://drive.google.com/file/d/1KgSRGyN3OFaMFCf97wJzUfr5qHPm6yO-/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1KgSRGyN3OFaMFCf97wJzUfr5qHPm6yO-/view?usp=sharing
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A prética corretiva em contexto escolar, aderindo a concepcao de Ruiz (2010 [2001]),
compreende um processo de producédo de texto sobre, ao lado ou abaixo da producédo do aluno
a fim de indicar oportunidades de melhoria, as quais devem ser consideradas durante a reescrita.
Dessa forma, a partir da leitura, geralmente, o corretor identifica uma palavra, expressao, trecho
ou paragrafo em que hé algum erro ou inadequagdo. Em seguida, € marcado no texto, muitas
vezes, grifando ou circulando, aquilo que vai ser foco da anotacdo. Posteriormente, é feita a
anotacdo, que, sendo sucinta, pode ser colocada sobre ou as margens da producédo, utilizando,
inclusive simbolos e cddigos, como foi evidenciado na corregdo classificatoria em Ruiz(2010
[2001]); sendo mais longa, pode ser colocada no pds-texto, como acontece no comentario
listado (SANTOS, 2019) e no bilhete (RUIZ, 2010 [2001]; BUIN, 2006).

A pratica corretiva € guiada ndo somente por conhecimentos metacognitivos e
metalinguisticos, mas também por concepc¢des, crencas e valores do corretor a respeito da
linguagem, da producéo de texto, se for o caso, da escrita, e do préprio processo de correcao.
Serafini (1989) recomenda que ela se fundamente em alguns principios, a saber: 1) disposicao
do corretor para compreender o texto a ser corrigido; 2) adequacdo da correcdo ao
desenvolvimento do aluno; 3) indicacdo de poucos erros em cada texto; 4) identificacdo clara e
precisa do erro (ndo-ambiguidade); 5) classificagdo e tabulacdo dos erros; 6) garantia de
oportunidade para a reescrita.

Mesmo nessas orientacGes de Serafini (1989), percebe-se que, tradicionalmente, o
processo de correcdo esta focado apenas na busca dos erros €, com frequéncia, abarcando s6 os
relacionados ao uso de regras prescritas pela gramatica tradicional/normativa. Dificilmente, o
professor, que é quem normalmente corrige os textos, atenta-se para a necessidade de localizar
e sinalizar pontos positivos nas producdes dos alunos. 1sso pode se justificar tendo em vista as
condigdes do trabalho docente em que o tempo remunerado para planejamento e correcdo €
bastante escasso. Ademais, a pratica corretiva costuma associar-se ao exame, sendo
imprescindivel identificar aquilo que acarreta desconto na nota e nao estabelecer o didlogo com
o0 aluno a fim de apontar o que pode ser melhorado na préxima versdo, a qual nem sempre é
requerida. Ainda que o foco da correcdo seja atuar como um andaime no qual o aluno possa se
apoiar durante a reescrita, o corretor, geralmente, acaba se fixando naquilo que precisa ser
aprimorado e ndo no que ja esta bom.

Isto posto, o uso das ferramentas digitais da Plataforma Adaptativa oportuniza a
inovacdo, no sentido de provocar rupturas, deslocamentos e reconfiguragfes, conforme
proposto por Signorini (2007), nos modos cristalizados no/pelo letramento escolar de pensar e

agir durante o processo de correcdo de textos. Na pratica corretiva tradicional, a qual néo
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costuma ser supervisionada, o corretor, considerando os objetivos e a fase do processo de
ensino-aprendizagem, pode, por exemplo, escolher atribuir ou ndo nota na primeira versao; usar
ou ndao uma grade de correcdo com critérios preestabelecidos; elaborar ou ndo o bilhete
orientador.

Nada disso é facultado aos que utilizam a Plataforma, na qual, além de a correcéo ser
monitorada por ferramentas de controle e, se for o caso, por um coordenador, a todos os textos
corrigidos, independentemente da versdo, € atribuida a nota; os critérios e subcritérios de
correcao ja estdo preestabelecidos; a elaboracdo do comentario final, seguindo os parametros
definidos automaticamente pelo proprio sistema, é obrigatoria. Diferentemente do contexto
escolar tradicional, no qual tanto os textos dos alunos quanto os corretivos costumam ser
manuscritos, no caso investigado, o texto de corre¢do € nato digital e, quando ha personalizacéo,
precisa ser digitado, o que lhe permite ser editado, copiado e colado em diferentes trechos mais
facilmente e quantas vezes se fizer necessério.

Dessa forma, nesta parte, cabe apresentar e discutir as caracteristicas do processo de
correcdo mediado pelas ferramentas digitais da Plataforma contemplada nesta pesquisa. Em
consonancia com o ja mencionado, os textos corrigidos, 2 crbnicas, 2 contos e as suas
respectivas reescritas, foram produzidos por alunos do 9°. ano do EF. Durante os dois bimestres
da pesquisa de campo, assumindo o papel de corretora, corrigi 74 textos, sendo 39 referentes a
primeira versdo e 35, a reescrita. Para caracterizar esse processo, além do conhecimento
empirico adquirido na préatica corretiva, foram analisadas as gravagdes em video da correcéo de
11 textos, sendo 5 referentes a primeira versao e 6, a reescrita.

Por meio da andlise dos videos, identificou-se uma sequéncia prototipica de ac¢Ges

empreendidas durante a corre¢éo, a qual pode ser observada no fluxograma a seguir.



Figura 60: Fluxograma do processo de corre¢do

Identificou
ocorréncia?

Mantém cor
vermelha

Aceita ou editao
comentario

Digitao
comentario

'

Ndo
] Digita comentariofinal
o)
¥ 2 Tem ;
Q) N3o % Sim
or HEE divergéncia? e
| Finaliza a correcdo
N3o —» Sim
Fim

Fonte: Elaborado pela autora.
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Evidentemente, esse fluxograma'®® n4o espelha o processo de correcdo via Plataforma,
ao invés disso, apenas revela uma representacdo grafica de procedimentos recorrentes que
foram detectados a partir da analise dos registros gerados no contexto desta pesquisa. Desse
modo, o diagrama ndo contempla toda a complexidade nem a dinamicidade da prética corretiva
mediada pelas ferramentas digitais, pois se trata da representagdo de um processo possivel, logo
abstrato, que, ao ser construida, a fim de alcancar alguma generalidade, teve que sofrer
reducdes.

De acordo com o fluxograma, o processo tem inicio com a leitura da producéo do aluno,
sendo dois 0s espagos nos quais o texto corretivo é produzido: sobre a imagem da producdo e,
fora dela, em campos com finalidades especificas. Considerando que os textos foram corrigidos

por uma corretora®’

gue também atuava como professora da turma, ela ja estava familiarizada
com o contexto de producdo, ndo sendo necessario recorrer, antes de iniciar a leitura, a
ferramenta disponibilizada na Plataforma que permite consultar a proposta com o propdsito de
serem localizadas informacGes tais como género textual e tema. No entanto, eventualmente,
durante o processo, as vezes, ha a consulta para conferir algum detalhe.

Seguindo o fluxo da leitura do texto do aluno, é feita a identificacdo da ocorréncia
(erros, oportunidades de melhoria e/ou de passagens propicias a comentario positivo). A seguir,
a palavra, expressdo, trecho ou paragrafo em que foi identificada a ocorréncia é marcada por
meio da criacdo de uma caixa. O sistema da Plataforma esta programado para, inicialmente,
apresentar a caixa e, portanto, o comentario, na cor vermelha (indicando erro); em se tratando
de uma sugestdo ou de um elogio, clica-se no menu ao lado da lupa para selecionar a respectiva
cor.

Na sequéncia, é escolhido o subcritério a que a ocorréncia se refere. Para selecionar um,

a corretora precisa clicar no menu “Escolher comentario” e, por meio da navegacao na lista,

109 Por meio desse QR Code ou do link

https://drive.google.com/file/d/100l10Pn0L psU6azulmY UpydjGloQlomjl/view?usp=sharing é possivel acessar a
versao animada.

110 saliento que a opgdo por termos como “Uma corretora”, “a corretora”, entre outros da mesma natureza, NA0 tem
a intencdo de escamotear o fato de que estou me referindo a um papel desempenhado por mim durante a geracao
dos registros, a qual foi feita por meio da pesquisa-acdo. Essa forma de referenciacdo é uma tentativa de garantir
melhor legibilidade ao texto da tese, ndo estando relacionada, portanto, a busca por uma neutralidade utépica.



https://drive.google.com/file/d/1OoI0Pn0LpsU6azuImYUpydjGIoQIomj1/view?usp=sharing
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localizar e escolher o desejado. A fim de agilizar a seleg&o, é possivel fazer a busca por palavra-
chave, recurso esse utilizado com mais frequéncia no contexto analisado.

Selecionado o subcritério, automaticamente, aparece um texto sugerido pelo sistema na
caixa destinada ao comentario. Esse texto é editavel, portanto, cabe a corretora aceita-lo ou
personaliza-lo, por meio de operacdes de retextualizacao, digitando, se for o caso, outro em seu
lugar. Exceto para OUTROS, para todos os demais subcritérios cadastrados na Plataforma, é
apresentada uma sugestdo. Desse modo, sempre que € feita a op¢do por OUTROS, a corretora
tem que criar o proprio comentario. Além do texto verbal digitado, é possivel inserir emojis, 0
gue ocorre regularmente.

Concluida a marcacdo e a redacdo do comentario, a corretora retoma a leitura do texto
do aluno, repetindo os procedimentos descritos a cada nova ocorréncia identificada. Nesse
ambiente digital, todavia, € possivel fazer a edicdo dos comentarios sem deixar rastros. Desse
modo, é comum, com o prosseguimento da leitura, a corretora voltar, acrescentar, editar ou até
mesmo excluir um comentario feito anteriormente.

Terminada a leitura do texto do aluno e, por conseguinte, a identificacdo e marcacao de
ocorréncias, bem como a elaboracéo dos comentarios, € realizada a atribuicdo da nota na grade,
a qual é acessada com o clique no quarto icone do menu que fica posicionado na lateral direita.
Ainda gque ndo seja vedada, ndo é recomendada a inversdo da ordem desses procedimentos, ou
seja, que se inicie o processo atribuindo nota para cada um dos critérios, pois a Plataforma conta
com as ferramentas de controle que vinculam a nota ao nimero de comentarios feitos no texto.
Caso houvesse a inversdo, o sistema emitiria a notificacdo de que os comentarios ndo eram
suficientes para aquela nota e, até que fosse feita uma justificativa, impediria que a corre¢édo
fosse finalizada.

Por fim, é realizada a producdo do comentario final (bilhete), a qual ocorre em
formulério especifico para esse fim cujos campos e conteldos a serem contemplados sdo
definidos automaticamente pelo sistema. Embora ndo se possa alterar o nimero de campos que
foi disponibilizado para redagéo, o texto € editavel, possibilitando a personalizagdo. Também
ndo é possivel concluir a correcdo sem a redacdo desse comentario, pois sdo utilizadas
ferramentas de controle, inclusive, para garantir um nimero minimo de caracteres em cada um
dos campos.

O salvamento da correcdo é automatico e realizado durante todo o processo, assim,
tendo concluido todos esses procedimentos, clica-se em “Finalizar Corre¢do”. Ndo havendo
notificacdo de divergéncia, o que obrigaria a corretora voltar para rever e até refazer a correcéo,

é aberta a tela com o “check list”, por meio da qual se encerra, definitivamente, a correcao.
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Com base nessa descrigdo, percebe-se que, no contexto da Plataforma Adaptativa, a
pratica corretiva consiste na producdo de um texto multissemidtico, no qual a linguagem verbal
escrita € articulada a linguagem néo verbal (cores, formas e figuras). Sendo inclusive escrita,
tal produgdo também pode ser considerada, do ponto de vista cognitivo e/ou psicolinguistico,
um processo e um trabalho, bem como, do ponto de vista interacional, nos termos propostos
por Ruiz (2010 [2001]) e Menegassi e Lima (2018), uma atividade responsiva.

Se cada producdo dos alunos é singular, logo, 0 processo de correcdo, que esta
intrinsicamente ligado a ela, também é unico. No entanto, conforme evidenciou o fluxograma,
h& procedimentos que sdo recorrentes ainda que ndo em uma ordem totalmente fixa. Desse
modo, na perspectiva cognitiva, a correcdo de texto mediada pelas ferramentas digitais € um
processo intencional, sequencial e hierarquico, mas néo é linear nem estanque.

O objetivo do texto de correcdo é indicar os erros e apontar oportunidades de melhoria
sem, no entanto, deixar de sinalizar pontos positivos na producdo do aluno. Além de ser
produzido de acordo com a progressao da corretora na leitura, ha procedimentos que precisam
ser seguidos antes da edicdo e/ou digitagdo do comentario, a saber: 1°.) criacdo da caixa; 2°.)
alteracdo da cor, se for o caso; 3°.) selecdo do subcritério. Se a corretora, apés a retextualizacao
ou digitacdo do comentario, decidir mudar o subcritério, o texto ja produzido sera apagado e,
automaticamente, aparecera a sugestdo da Plataforma para o novo subcritério escolhido.

Ademais, a nota em cada um dos critérios presentes na grade de corre¢do, cujo calculo
total e feito pelo sistema, esta subordinada aos comentarios presentes no texto do aluno, os
quais, portanto, devem preceder a sua atribuicdo. Embora ndo haja um valor especifico que vai
sendo subtraido automaticamente da nota maxima de cada critério enquanto as ocorréncias sao
marcadas no texto, existe um nimero de comentarios preestabelecido para cada intervalo de
nota, conforme ja demonstrado na descri¢cdo das ferramentas.

Ainda com base na anélise do fluxograma, constata-se que o processo de corre¢do na
Plataforma, que € um processo de producdo de texto em ambiente digital, caracteriza-se como
dindmico, recursivo, estando sujeito a alteracGes a qualquer momento. Nota-se que a revisao,
ou seja, do ponto de vista cognitivo, a leitura critica, possui um papel essencial na pratica
corretiva, pois € por meio dela que a corretora busca compreender a producdo do aluno, mas

também monitora o seu préprio texto corretivo.
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O diagrama'!! a sequir, referente a um trecho da correcdo de uma primeira versdo do
conto de enigma, Gltimo produzido pela turma, ilustra a recursividade do processo que, devido
as reducOes operadas para chegar a uma representacdo grafica, ndo sdo contempladas no

fluxograma do processo em geral.

Por meio desse QR Code ou do link
https://drive.google.com/file/d/1BnA_ufcCp58C9ISPz60A3-0NoTd9syrE/view?usp=sharing € possivel acessar a
versdo animada.



https://drive.google.com/file/d/1BnA_ufcCp58C9lSPz6oA3-oNoTd9syrE/view?usp=sharing
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Figura 61: Fluxograma recursividade
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Apesar de retratar menos de 4 minutos de uma pratica corretiva que durou 48min52s,
por meio da analise desse fluxograma, constata-se a complexidade da pratica corretiva no
contexto estudado. A ndo-linearidade do processo é demonstrada tendo em vista que, aos
13min44s, a corretora conclui o comentario na décima quarta palavra da primeira linha do
terceiro pardgrafo e, somente aos 17min32s é criada uma nova caixa nessa mesma linha. Nesse
interim, a corretora volta para nona palavra da segunda linha do primeiro paragrafo, realiza uma
busca na Internet, retorna para a décima primeira palavra da segunda linha do terceiro paragrafo,
volta novamente para a nona palavra da segunda linha do primeiro parégrafo, a seguir, cria um
novo comentario na décima palavra da segunda linha do primeiro paragrafo e, posteriormente,
apaga um comentario feito na margem direita do primeiro paragrafo.

As figuras na sequéncia complementam a elucidacdo a respeito da recursividade do

processo de correcao.

Figura 62: Processo de correcdo — recursividade — frame 1

'l)mlqmanﬁéwlm
=

. L1 Lorvibre-se dos aulos: n00
Pela manha, Rafael acorda, escova os dentes e se dirigfparatomarcarg N~~~ __ oo VIFGAG Lenvbvese &
Paui ndo se enpre 0, & renos

xicara de ch4, ainda quente, um jornal Wle se pergun cuieito do vedicodo cmn/w g B
na mesa. Como ele morava com o pai, Pois seu paypoderia ter 552 Sepava 0 " o o vocaiivo (isto & U RS
algum problema. Para [far a ceriezn, ligou para ele. qQue Sej U GposTo B4 occlio vern entre Virguos)
Rafael tentava ligar, mas o telefone s6fchamava...chamava...e chamavdderwa-cdo. r0s 0f 0 expres
Apés ver que seu pai ndo atendeu ao telefonema de jeito nenhumﬂO menmtﬂ decidiu tomar o seu café da

manha, porém ao sentar-se a mesa notou que havia um éculos. ficou nensativa_ Perauntado-se auem estava na

casa além dele, pois pelo que sabia o seu pai nao usava 6g ' Q| o [, que as
vezes visitavam a casa, nao usava oculos. W TR

Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou g~z v { e I, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava 6culos. em entre ‘rons acaba de
descobrir de quem eram os 6culos. e

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente para avisa-[3 do acontecido. Logo apos, Andrew
atende:

__Ola Rafael, como vocé esta ?

___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria lhe avisar que vocé esqueceu seus 6culos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando acordei que nao o vejo, tentei ligar

00:52:40

Fonte: AVR da Plataforma.

Conforme é possivel verificar nessa imagem, aos 13min44s, esta sendo concluido um
comentario na primeira linha do terceiro paragrafo. No frame a seguir, nota-se que, em vez de
dar sequéncia a correcdo seguindo o fluxo da leitura do texto do aluno, ha uma interrupcao e o

retorno para o inicio da producéo.
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Figura 63: Processo de correcdo — recursividade — frame 2
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Assustado saiu correr cio- nio ... mbrou que na noite passada o amigo do seu pai, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, o 1 6culos. Com isso Rafael ficou mais tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram R10

Com isso, resolveu lic o eren . saie. simn ~ |1ente para avisa-lo do acontecido. Logo apés, Andrew
atende:

__Ola Rafael, como vocé esta ?

___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria lhe avisar que vocé esqueceu seus 6culos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando acordei que nao o vejo, tentei ligar

00:52:16

Fonte: AVR da Plataforma.

Nessa figura, constata-se que aos 14min08s, a corretora volta a segunda linha do texto
do aluno, na qual esta fazendo a escolha de um subcritério na caixa que foi criada sobre o termo

“um”. A seguir, verifica-se que isso foi realizado e que estd sendo digitado o texto do
comentario.

Figura 64: Processo de correcdo — recursividade — frame 3

i)mlqmaﬂ
—_—

Pela manha, Rafael acorda, escova os Ppestv % “‘:“",3:.'.’{; 1omarcarg Na mesa, encontrava-se uma
xicara de ch4, ainda quente, um jornal e@éculos.mm se pergunta quem poderia ter deixado isso I]
na mesa. Como ele mgp= e 7 Epodena ter saido as pressas para resolver
algum problema. Para K= -
Rafael tentava hgar}‘ esar de ficar eslrd] © ‘ ..e chamavgda do seu pai atender.

Apbs ver que seu pa'rvmwnumrauwmmvmwnvnenhun'ﬂo mening] decidiu tomar o seu café da
manha, porém ao sentar-se a mesa notou que havia um 6culos, ficou pensativo. Perguntado-se quem estava na
casa além dele, pois pelo que sabia o seu pai nao usava 6culos, ou melhor, ninguém da sua familia, que as
vezes visitavam a casa, nao usava 6culos.

Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou que na noite passada o amigo do seu pai, o0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava 6culos. Com isso Rafael ficou mais tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram os 6culos.

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente para avisa-lo do acontecido. Logo apds, Andrew
atende:

__Ola Rafael, como vocé esta ?

___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria |Ihe avisar que vocé esqueceu seus 6culos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando acordei que nao o vejo, tentei ligar

N

00:52:00

Fonte: AVR da Plataforma.
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Antes mesmo que fosse concluida a redacdo do comentario exemplificado nesse frame,

aos 14min26s, ha uma interrupcdo, percebida na figura a seguir.

Figura 65: Processo de correiéo — recursividade — frame 4

Q. Pesquise no Google ou digite um URL

Fonte: AVR da Plataforma.

Assim como na correcdo de texto tradicional e sem o uso das TDIC, pode-se, a qualquer
momento, interromper 0 processo para consultar um dicionario ou uma gramatica, por exemplo;
no ambiente virtual, também é possivel, abrindo uma nova guia no navegador, migrar da area
de correcdo da Plataforma Adaptativa para outros sites da Internet, como é demonstrado nesse
frame 4.

Concluida a pesquisa, aos 14min54s, ha o retorno para a area de correcdo da Plataforma,

conforme verifica-se na figura em seguida.
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Figura 66: Processo de correcdo — recursividade — frame 5

Omiqnmtuéwlm

o fernd
_ & Ao Ficow estvorino, 1ery
Pela manha, Rafael acorda, escova os Ppestv ¢& TV uy paid lomar Na mesa, encontrava-se uma U

xicara de ch4, ainda quente, um jornal ecu!osvmw se pergunta quem poderia ter deixado isso

na mesa. Como ele mopes==asesys o | o. |EApoderia ter saido as pressas para resolver

algum problema. Para - - -
Rafael tentava lugarﬂ Apesar de ficar estranho, tem d €] chamavéda do seu pai atender.

Apés ver que seu pav**mwmwnw&mmnhumﬂo mening] decidiu tomar o seu café da
manha, porém ao sentar-se a mesa notou que havia um 6culos, ficou pensativo. Perguntado-se quem estava na
casa além dele, pois pelo que sabia o seu pai nao usava éculos, ou melhor, ninguém da sua familia, que as
vezes visitavam a casa, nao usava éculos.

Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou que na noite passada o amigo do seu pai, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava éculos. Com isso Rafael ficou mais tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram os éculos.

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente para avisa-lo do acontecido. Logo apds, Andrew
atende:

__Ola Rafael, como vocé esta ?

___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria lhe avisar que vocé esqueceu seus 6culos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando acordei que nao o vejo, tentei ligar

Fonte: AVR da Plataforma.

Nesse frame, percebe-se que a construgdo do comentario é retomada. Quando ela é
concluida, h&d o retorno para o terceiro paragrafo do texto do aluno, ilustrado na figura

apresentada em sequéncia.

Figura 67: Processo de corre¢do — recursividade — frame 6

0 enlqmangoadoc
| sm——

Pela manha, Rafael acorda, escova os dentes e se dmg Na mesa, encontrava-se uma
xicara de ch4, ainda quente, um jornal e[umjéculos. le se pergunta quem poderia ter deixado isso H
na mesa. Como ele morava com o pai, fCTOU TIOTTE], pois seu paypoderia ter saido as pressas para resolver
algum problema. Para [ifara cerlezh, ligou para ele.

Rafael tentava ligar, mas o telefone sé fchamava...chamava...e cnamavdda do seu pai atender.

Ap6s ver que seu pai nao atendeu ao telefonema de jeito nenhumgO menlmﬂ decidiu tomar o seu café da
manha, porém ao sentar-se a mesa notou que havia [ifj éculos, ficou pensativo. Perguntado-se quem estava na
casa além dele, pois pelo que sabia o seu pai nac.usava 6culos, ou melhor, ninguém da sua familia, que as
vezes visitavam a casa, nao usava 6culos.

Assustado saiu correndo até o+seu quartg, mas lembrou que na noite passada o amigo do seu pai, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, pararSua surprésa, ele usava éculos. Com isso Rafael ficou mais tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem erani os 6culos.

Com isso, resciveu ligarpara o Andrew, simplesmente para avisa-lo do acontecido. Logo apds, Andrew
atende:

__Ola Rafael, como vocé esta ?

__Oi senhor Andrew, estou bem. Queria lhe avisar que vocé esqueceu seus oculos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando acordei que nao o vejo, tentei ligar

00:50:56

Fonte: AVR da Plataforma.
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O frame 6 flagra o instante em que esta sendo criada a caixa sobre o termo “um”, a qual,

de acordo com a figura a seguir, é abandonada.

Figura 68: Processo de correcdo — recursividade — frame 7

ABrCio
0 onire— BV O CONCOvanNQo

Ppesov de
Pela manha, Rafael acorda, escova os Povionto, TCa ;”.;Eu.a «marcarg Na mesa, encontrava-se uma
xicara de cha, ainda quente, um jornal eculos.@mﬁe se pergunta quem poderia ter deixado isso H
na mesa. Como ele mi Lot =) papoderia ter saido as pressas para resolver
algum problema. Para‘i' il >
Rafael tentava Ilgaj fenced = .. chamavg da do seu pai atender.

Apos ver que seu pal - nhumpO mening] decidiu tomar o seu café da
manha, porém ao senta [Im 6culos, ficou pensativo. Perguntado-se quem estava na
casa além dele, pois pe oncoroinc sava 6eulos, ou melhor, ninguém da sua familia, que as
vezes visitavam a casa,

Assustado saiu correr..- 25 o, ...mw .-Mbrou que na noite passada o amigo do seu pai, o Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava oculos. Com isso Rafael ficou mais tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram os 6culos.

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente para avisa-lo do acontecido. Logo apds, Andrew
atende:

___Ola Rafael, como vocé esta ?

__Oi senhor Andrew, estou bem. Queria Ihe avisar que vocé esqueceu seus oculos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa, tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando acordei que nao o vejo, tentei ligar
para ele, mas mesmo nao me atende.

(" sctvorine, tenm aue fozex
oy esw

00:15841

v B

Fonte: AVR da Plataforma.

Esse frame mostra que houve o retorno a ocorréncia localizada na segunda linha do texto
do aluno a qual é idéntica a exibida no frame 6. Provavelmente, com o proposito de substituir
0 que tinha sido selecionado anteriormente, aos 15min41s, estava sendo realizada uma nova
busca nos subcritérios de correcdo referentes a marcacao sobre o termo “um” do inicio do texto.
Essa troca, no entanto, ndo é concretizada, sendo mantido o subcritério 1.138 - OUTROS.

A seguir, como pode ser visto na figura, continuando na mesma linha do texto do aluno,

¢ criada uma nova caixa acima do termo “6culos”.
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Figura 69: Processo de correcdo — recursividade — frame 8

3 VRN Gavafo, reste
5 diz no fevce
Vit o gue e Y 0 Y - o o0ulos Sugivo

op
o relhov ndo To

po
Ne

Tendo e
0«
Cn or
Pela manha, Rafael acorda, escova o;_denei,; o aingqpara tomar carg Na mesa, encontrava-se uma
xicara de cha, ainda quentastum.iamal.o s doulos deemsemasnto ole Se pergunta quem poderia ter deixado isso H
na mesa. Como ele moray. *'#"°“™® 4
algum problema. Para [iE@| +..co em vece o qule parigraf @) ‘

yento, 00y

UTRes & @~ fipoderia ter saido as pressas para resolver

Rafael tentava ligar, my 225 "o7e0%2, chamavada do seu pai atender.

Apoés ver que seu pai naTETeTee Jnﬂo menmzﬂ decidiu tomar o seu café da
manha, porém ao sentar-se a mesa notou que havia [iffj éculos, ficou pensativo. Perguntado-se quem estava na
casa além dele, pois pelo que sabia o seu pai nao usava éculos, ou melhor, ninguém da sua familia, que as
vezes visitavam a casa, nao usava éculos.

Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou que na noite passada o amigo do seu pai, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava éculos. Com isso Rafael ficou mais tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram os 6culos.

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente para avisa-lo do acontecido. Logo apds, Andrew
atende:

___Ola Rafael, como vocé esta ?

___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria Ihe avisar que vocé esqueceu seus 6culos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando acordei que nao o vejo, tentei ligar

nd

00:49:13

Fonte: AVR da Plataforma.

A construcdo desse comentario € iniciada aos 16min16s, sendo concluida, conforme o
demonstrado no frame 8, aos 17minlls. Na sequéncia, de acordo com a proxima imagem, é
selecionada a caixa que esta posicionada na margem direita do primeiro paragrafo, a qual foi

criada no inicio do processo de correcdo, aos 7min36s.

Figura 70: Processo de correcdo — recursividade — frame 9

Pova ofendex 00 que & 54

0 ﬂllqnmzﬂowlm antes, e que fiow o
 — a ernum dos dos pere

Pela manha, Rafael acorda, escova os.dentes e se dirigg’para tomar carg. Na mesa, encontrava-se uma
xicara de ch4, ainda quente, um jornal Wle se pergunta quem poderia ter deixado isso %
na mesa. Como ele morava com o pai, pois seu @podena ter saido as pressas para resolver
algum problema. Para [ifara cerezh, ligou para ele. [ oureos

Rafael tentava ligar, mas o telefone sé fchamava...chamava...e chamavdda do seu pai at

Apobs ver que seu pai nao atendeu ao telefonema de jeito nenhumﬂo mening] decidiu tomar d
manha, porém ao sentar-se a mesa notou que havia [iffj éculos, ficou pensativo. Perguntado-se| ¢
casa além dele, pois pelo que sabia o seu pai nao usava 6culos, ou melhor, ninguém da sua familia, que as
vezes visitavam a casa, nao usava 6culos.

Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou que na noite passada o amigo do seu pai, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava éculos. Com isso Rafael ficou mais tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram os 6culos.

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente para avisa-lo do acontecido. Logo apds, Andrew
atende:

__Ola Rafael, como vocé esta ?

___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria |he avisar que vocé esqueceu seus 6culos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa. vocé tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando acordei que nao o vejo, tentei ligar

{

00:49:10

Fonte: AVR da Plataforma.
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Apos a selecdo, evidenciada nesse frame 9, a caixa é excluida, conforme pode ser

constatado na figura a seguir.

Figura 71: Processo de correcdo — recursividade — frame 10

0 enigma zﬂ deulos
==
Pela manha, Rafael acorda, escova os.dentes e se dirigg’para tomar carg Na mesa, encontrava-se uma
xicara de ch4, ainda quente, um jornal e pm 6culos. le se pergunta quem poderia ter deixado isso
na mesa. Como ele morava com o pai, ECTOU TIOMTE), pois seu E@podena ter saido as pressas para resolver
algum problema. Para [ifar a cerlezh, ligou para ele.
Rafael tentava ligar, mas o telefone sé fchamava...chamava...e chamavdda do seu pai atender.

Apbs ver que seu pai nao atendeu ao telefonema de jeito nenhumgpO mening] decidiu tomar o seu café da
manha, porém ao sentar-se a mesa notou que havia [iffj éculos, ficou pensativo. Perguntado-se quem estava na
casa além dele, pois pelo que sabia o seu pai nao usava 6culos, ou melhor, ninguém da sua familia, que as
vezes visitavam a casa, nao usava 6culos.

Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou que na noite passada o amigo do seu pai, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava éculos. Com isso Rafael ficou mais tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram os 6culos.

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente para avisa-lo do acontecido. Logo apds, Andrew
atende:

__ Ola Rafael, como vocé esta ?

___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria |he avisar que vocé esqueceu seus 6culos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando acordei que ndo o vejo, tentei ligar

Fonte: AVR da Plataforma.

A exclusdo do comentério é feita aos 17min20s e ndo deixa qualquer rastro. Com isso,
0 aluno nunca sabera que tal comentario sequer existiu. Na sequéncia, é retomada a producéo

do texto corretivo no terceiro paragrafo, conforme pode ser visto na préxima figura.
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Figura 72: Processo de correcdo — recursividade — frame 11

0 enigma zﬂ deulos
|
Pela manha, Rafael acorda, escova og.dentes e se dirigg’para tomar carg. Na mesa, encontrava-se uma
xicara de ch4, ainda quente, um jornal e pm 6culos. le se pergunta quem poderia ter deixado isso
na mesa. Como ele morava com o pai, ECTIOUTIONTIEY, pois seu paipoderia ter saido as pressas para resolver
algum problema. Para [ifar a cerlezh, ligou para ele.
Rafael tentava ligar, mas o telefone séchamava...chamava...e chamavdEbda « -

Apds ver que seu pai nao atendeu ao telefonema de jeito nenhumUO menmzﬂ @Lg,dnu tomar o seu café da
manha, porém ao sentar-se @ mesa notou que havia [iffj éculosg* =5 ===pstava na
casa além dele, pois pelo que sabia o seu pai ndo usava éculo) -2l be as
vezes visitavam a casa, nao usava éculos. [e)

Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou que TGS PESSEGTaTMyU U SErpaETo Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava éculos. Com isso Rafael ficou mais tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram os 6culos.

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente para avisa-lo do acontecido. Logo apds, Andrew
atende:

__Ola Rafael, como vocé esta ?

___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria lhe avisar que vocé esqueceu seus 6culos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando acordei que ndo o vejo, tentei ligar

Fonte: AVR da Plataforma.

A captura dessas imagens congelou momentos especificos de uma acdo em curso
registrada em video, permitindo que as interrupcdes e retomadas, tdo frequentes no processo de
correcdo mediado pelas ferramentas digitais em foco, fossem exemplificadas. Tendo em vista
o fluxograma e as figuras apresentadas, demonstrou-se a ndo linearidade do processo. No
entanto, a sua real dinamicidade sé é percebida mediante a analise do video, cujo trecho pode

ser acessado por meio do QR Code ou do link a seguir.

Disponivel em:

https://drive.google.com/file/d/1ZASTQ01d4BdGbHZcet9mh vaZZxOwRZQ/view?usp=sharing

As idas e vindas, que comprovam essa nao linearidade, estdo intrinsicamente
relacionadas a reflexividade inerente a correcdo no contexto estudado. Nesse sentido, assim
como em Bazarim (2021), o carater reflexivo refere-se ao monitoramento, de forma intencional,

de um processo em fluxo. Desse modo, embora seja impossivel recuperar o que a corretora


https://drive.google.com/file/d/1ZASTQ01d4BdGbHZcet9mh_vaZZxOwRZQ/view?usp=sharing

237

estava pensando, as pausas, e, principalmente, as hesitac6es e mudancas flagradas indicam que
ela revisa e, portanto, reflete ndo apenas a respeito da producéo que esta sendo corrigida, mas
também sobre a construcdo do seu texto corretivo.

Nas figuras em sequéncia, é detalhado um dos momentos de hesitagcdo na correcdo da

primeira versao do conto de enigma, as quais apontam para a reflexividade.

Figura 73: Processo de corre¢do — hesitacdo — frame 1

0 enigma «gocutoo
e
Pela manha, Rafael acorda, escova os dentes e se dmg Na mesa, encontrava-se uma
xicara de chd, ainda quente, um jornal e um éculos. le se pergunta quem poderia ter deixado isso
na mesa. Como ele morava com o pai, W@épodena ter saido as pressas para resolver
algum problema. Para [ifar a cerezh, ligou para ele.
Rafael tentava ligar, mas o telefone séchamava...chamava...e chamavdda do seu pai atender.

Ap6s ver que seu pai ndo atendeu ao telefonema de jeito nenhumDO mening] decidiu tomar o seu café da
manha, porém ao sentar-se a mesa notou que havia um éculos, ficou pensative. Perguntado-se quem estava na
casa além dele, pois pelo que sabia o seu pai ndo usava 6culos, ou melhor, ninguém da sua familia, que as
vezes visitavam a casa, ndo usava 6culos.

Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou que na noite passada o amigo do seu pai, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava 6culos. Com isso Rafael ficou mais tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram os 6culos.

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente para avisa-lo do acontecido. Logo apés, Andrew
atende:

__Ola Rafael, como vocé esta ?

___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria Ihe avisar que vocé esqueceu seus 6culos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando acordei que nao o vejo, tentei ligar

assim, nao me atende.

Fonte: AVR da Plataforma.

Nessa imagem, € possivel verificar que, aos 11min59s, a corretora insere a caixa sobre
avirgula, a qual esta colocada apds a palavra “menino” na primeira linha do terceiro paragrafo.
Posteriormente, ao clicar no espago “Escolher comentario”, é aberto o menu por meio do qual
é feita a selecdo do subcritério ao qual a ocorréncia se refere, conforme evidencia a figura em

seguida.
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Figura 74: Processo de corre¢do — hesitagdo — frame 2

0 enlqmaﬂoculw
| =
Pela manha, Rafael acorda, escova os dentes e se dmg Na mesa, encontrava-se uma
xicara de cha, ainda quente, um jornal e um éculos. le se pergunta quem poderia ter deixado isso
na mesa. Como ele morava com o pai, pois seu E]podena ter saido as pressas para resolver
algum problema. Para [ifar a ceriezn, ligou para ele.

Rafael tentava ligar, mas o telefone séchamava...chamava...e chamavd(
Apbs ver que seu pai ndo atendeu ao telefonema de jeito nenhumDO mening] decidiu tomar o seu café da

casa além dele, pois pelo que sabia o seu pai ndo usava 6
vezes visitavam a casa, nao usava oculos. ( ] ©

Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou q. m——l, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava 6culos. tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram os dculos. ot bl h R

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente par ¢ - go apés, Andrew
atende: R o
__Ola Rafael, como vocé esta ?
__Oi senhor Andrew, estou bem. Queria Ihe avisar que v | 7% e 28 B qui em casa, ontem a
ite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois d runo . }nao o vejo, tentei ligar

141 - ARTIGO - FAI TA - FLIND

| S0 -2 ]° }queas

manhé, porém ao sentar-se a mesa notou que havia um o;:jlo&hcounemanm}j[mmlada-senuem estava na

e alenae

Fonte: AVR da Plataforma.

De acordo com a proxima figura, em vez de rolar a barra para localizar o subcritério, a
fim de realizar a busca, a corretora prefere digitar a palavra “outor”. No entanto, devido ao erro
de digitacdo, o sistema ndo consegue encontrar nenhum subcritério. A pausa entre 0 momento
de abertura do menu e a digitacdo do termo pode indicar a reflexdo da corretora a respeito da
escolha da palavra a partir da qual poderia ser identificado o critério/subcritério que

contemplasse a natureza da ocorréncia marcada.
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Figura 75: Processo de correcdo — hesitacdo — frame 3

0 mlqmaﬂowlm
| ——

Pela manha, Rafael acorda, escova os dentes e se dmgm Na mesa, encontrava-se uma
xicara de cha, ainda quente, um jornal e um éculos le se pergunta quem poderia ter deixado isso
na mesa. Como ele morava com o pai, pois seu @podena ter saido as pressas para resolver
algum problema. Para [ifar a cerieza, ligou para ele.

Rafael tentava ligar, mas o telefone s6chamava...chamava...e chamavd(
Apbs ver que seu pai ndo atendeu ao telefonema de jeito nenhumUO memmﬂ decidiu tomar o seu café da

manha, porém ao sentar-se a mesa notou que havia um 6culos._ficou nensativa_ Perauntado-se auem estava na
casa além dele, pois pelo que sabia o seu pai ndo usava 6g| - - 2]e-§queas
vezes visitavam a casa, nao usava oculos. ( P ) o)

Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou g nenhum critério encontrago... "oute s, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava 6culos. Com isso Rafael ficou mais tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram os 6culos.

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente para avisa-lo do acontecido. Logo apés, Andrew
atende:

__Ola Rafael, como vocé esta ?

___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria Ihe avisar que vocé esqueceu seus 6culos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando acordei que nao o vejo, tentei ligar

mesmo IM, NA0 me

00:54:16

Fonte: AVR da Plataforma.

De acordo com esse frame, ao escolher a palavra “outro” para realizar a pesquisa, a
corretora revela suspeitar de que ndo haja um subcritério ja cadastrado na Plataforma para a
ocorréncia que ela identificou e marcou. No entanto, posteriormente, em vez de alterar a escrita,

a corretora inicia a digitacdo de um novo termo para a busca, conforme o ilustrado a seguir.

Figura 76: Processo de correcdo — hesitagdo — frame 4

’l)mlqnmﬂéadm
i —— ]

Pela manha, Rafael acorda, escova os dentes e se dmg Na mesa, encontrava-se uma
xicara de chd, ainda quente, um jornal e um éculos. le se pergunta quem poderia ter deixado isso I]
na mesa. Como ele morava com o pai, W@Gpodena ter saido as pressas para resolver
algum problema. Para [ifar a cerleza, ligou para ele.

Rafael tentava ligar, mas o telefone s6[chamava...chamava...e chamavd(

Apbs ver que seu pai ndo atendeu ao telefonema de jeito nenhumpO meningj decidiu tomar o seu café da
manha, porém ao sentar-se a mesa notou que havia um 6culas._ficou nensativa_Perauntada-se auem estava na
casa além dele, pois pelo que sabia o seu pai ndo usava 6d| -2 e} queas
vezes visitavam a casa, nao usava oculos. ( 1 | ©

Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou q. I, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava 6culos. tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram os 6culos. T T

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente par go apos, Andrew
atende:

__Ola Rafael, como vocé esta ?

___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria lhe avisar que w - -£7%4°0Uc0 ik jui em casa, ontem a

1.23 - MEIO - ADVERBIO ou

noite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois d numzra-Funo . $Nao o vejo, tentei ligar

1 18- MUITO - ADVFRRIO At

Fonte: AVR da Plataforma.
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Entre a notificagdo do sistema, avisando que ndo foi encontrado critério algum, frame
3, e o inicio da digitacdo de uma nova palavra, frame 4, ha uma pausa, indicando a hesitacdo da
corretora tanto em relacdo a categorizacao da ocorréncia quanto a respeito da escolha do termo
mais adequado para obter sucesso na busca.

Na figura a seguir, é possivel verificar que a corretora decidiu que, por se tratar de uma

ocorréncia referente ao uso da virgula, essa deveria ser palavra-chave utilizada na busca.

Figura 77: Processo de correcdo — hesitacdo — frame 5

0 enigma ﬂoadm
e
Pela manha, Rafael acorda, escova os dentes e se dmg Na mesa, encontrava-se uma
xicara de chd, ainda quente, um jornal e um éculos. le se pergunta quem poderia ter deixado isso l]
na mesa. Como ele morava com o pai, W@ﬁpodena ter saido as pressas para resolver
algum problema. Para [ifar a cerieza, ligou para ele.
Rafael tentava ligar, mas o telefone s6[chamava...chamava...e chamavdx
Apds ver que seu pai ndo atendeu ao telefonema de jeito nenhumﬂO menmtﬂ decidiu tomar o seu café da
manha, porém ao sentar-se a mesa notou que havia um 6culas._ficou nensativa_Perauntada-se auem estava na
casa além dele, pois pelo que sabia 0 seu pai ndo usava 6¢/ -l 2o & queas
vezes visitavam a casa, nao usava oculos. ©
Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou I, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava 6culos. 1 ::.viscuis - air tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram os dculos. ETOE
Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente par Vrzo- o go apos, Andrew
atende:
__Ola Rafael, como vocé esta ?
___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria lhe avisar que vocé esqueceu seus 6culos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando acordei que nao o vejo, tentei ligar

00:12416° - o : — ) 3 00:54:08

v B

Fonte: AVR da Plataforma.

Antes mesmo de concluir a digitagdo da palavra “virgula”, o sistema ja apresentou varias
opcdes, sendo que a corretora decide escolher o subcritério 1.30 — VIRGULA —
INADEQUADA — FUND. Contudo, de acordo com a imagem na sequéncia, assim que

concretiza a selecdo, é realizada uma nova busca e a alteragdo do subcritério.
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Figura 78: Processo de correcdo — hesitacdo — frame 6

‘Dallqmaﬂéwlu
|=————

Pela manha, Rafael acorda, escova os dentes e se ding Na mesa, encontrava-se uma
xicara de ch4, ainda quente, um jornal e um éculos. le se pergunta quem poderia ter deixado isso l]
na mesa. Como ele morava com o pai, W@Gpwma ter saido as pressas para resolver

algum problema. Para [ifar a cerieza, ligou para ele.

’ \
o ~ovean VIVGU.
Rafael tentava ligar, mas o telefone s6 [chamava...chamava...e chamavd(pw\ rlio se envpreqi Vi
Apds ver que seu pai ndo atendeu ao telefonema de jeito nenhunno meninﬂ decidiu tomar o seu café da

x+ |l @] o & queas
©

casa além dele, pois pelo que sabia o seu pai ndo usava 6
vezes visitavam a casa, nao usava o6culos.

Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou » I, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava 6culos. 1 ::.vizcucs A~ FUND tranquilo, pois acaba de

descobrir de quem eram os dculos. VT WD AT O T E

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente par go apos, Andrew
atende:

__Ola Rafael, como vocé esta ?

Oi senhor Andrew, estou bem. Queria lhe avisar que vocé esqueceu seus 6culos aqui em casa, ontem a

manha, porém ao sentar-se & mesa notou que havia um O%As_bmunensanm_&amumado;sanuf m estava na

00:54:00

=
Fonte: AVR da Plataforma.

Tanto a pausa quanto a troca apontam que a corretora estava refletindo sobre a sua
escolha, pois um dos principios da pratica corretiva, segundo Serafini (1989), é justamente
evitar a ambiguidade. Desse modo, € necessario selecionar o subcritério que indique com maior
clareza e precisdo a natureza da ocorréncia identificada e marcada. Provavelmente, foi
considerado que 1.31 VIRGULA — NAO SEPARA SUJEITO E VERBO — FUND era mais
especifico que o subcritério escolhido anteriormente. Essa decisdo, entretanto, ndo é mantida.

Na figura a seguir, verifica-se uma nova mudanca.
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Figura 79: Processo de correcdo — hesitacdo — frame 7

0 enigma ﬂoadoa
E—
Pela manha, Rafael acorda, escova os dentes e se dingm Na mesa, encontrava-se uma
xicara de ch4, ainda quente, um jornal e um éculos. le se pergunta quem poderia ter deixado isso I]
na mesa. Como ele morava com o pai, W@ﬁpodena ter saido as pressas para resolver
algum problema. Para [ifara cerezn, ligou para ele.
Rafael tentava ligar, mas o telefone sé|chamava...chamava...e chamavej(;m\ o
Apbs ver que seu pai ndo atendeu ao telefonema de jeito nenhun'ﬂo menintﬂ decidiu tomar o seu café da
manha, porém ao sentar-se a mesa notou que havia um éculos_ficou pensativa_ Perauntada-se auem estava na
casa além dele, pois pelo que sabia 0 seu pai ndo usava 6g| 121 -viruus- NEosERaRESUFTO o L |1 @ | O | que As
vezes visitavam a casa, nao usava oculos. M ) )
Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou , - I, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava 6culos. S CtoaEENaAC tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram os 6culos. i
Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente par 2 go apos, Andrew
atende: "
__Ola Rafael, como vocé esta ?
__ Oi senhor Andrew, estou bem. Queria Ihe avisar que v _*2 2=00075ve 7o gui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois d BotaekesaiEpesciet MELOL B 3 nao o vejo, tentei ligar

RSONAGEMIENS) - FUND
Nesmo assiii, nao me atende, = =

gy
<o ervpregh G Vvaud

Fonte: AVR da Plataforma.

Entre o frame 6 e o frame 7, constata-se uma pausa de quase 10s, 0 que evidencia estar
a corretora em um momento de muita divida. HesitacGes desse tipo podem indicar pouca
familiaridade da corretora com os subcritérios de correcdo da Plataforma, inseguranga quanto
a categorizacdo da ocorréncia, mas também que, a fim de evitar generalizacBes ou
ambiguidades, ha a reflex@o sobre a préatica corretiva enquanto ela acontece.

De acordo com a figura a seguir, a escolha definitiva s6 se consolida 5s depois.
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Figura 80: Processo de correcdo — hesitacdo — frame 8

0 enigma ﬂoculoc
E—

Pela manha, Rafael acorda, escova os dentes e se dmgw Na mesa, encontrava-se uma
xicara de ch4, ainda quente, um jornal e um éculos. le se pergunta quem poderia ter deixado isso
na mesa. Como ele morava com o pai, W@éﬁpodena ter saido as pressas para resolver
algum problema. Para [ifar a cerleza, ligou para_ele. ) e viol

Rafael tentava ligar, mas o telefone s6[chamava...chamava...e chamaveg Paui ndo e ennprezr T

Apbs ver que seu pai ndo atendeu ao telefonema de jeito nenhumﬂo meninﬂ decidiu tomar o seu café da
manha, porém ao sentar-se a mesa notou que havia um 6culas. ficou nensativa. Perauntado-se auem estava na
casa além dele, pois pelo que sabia 0 seu pai nao usava 6g| 39 ViRGULA- INADEQUADA - FUND Q| ©- § que as
vezes visitavam a casa, nao usava oculos. i o e amprega vigus] T © ‘

Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou gt — I, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava 6culos. Com isso Rafael ficou mais tranquilo, pois acaba de
descobrir de quem eram os 6culos.

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente para avisa-lo do acontecido. Logo apés, Andrew
atende:

__Ola Rafael, como vocé esta ?

___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria Ihe avisar que vocé esqueceu seus 6culos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa, vocé tel do meu pai ? Pois desde de quando acordei que nado o vejo, tentei ligar

nes

00:53:46

Fonte: AVR da Plataforma.

A corretora decide voltar ao primeiro subcritério escolhido, 1.30 — VIRGULA

INADEQUADA — FUND. No entanto, de acordo com a figura apresentada na sequéncia, 0

D~

comentario Aqui ndo se emprega virgula, sugerido automaticamente pela Plataforma,

retextualizado, havendo a adi¢do de um novo trecho.

Figura 81: Processo de correcdo — hesitacdo — frame 9

0 enigma &g éeutos
f=——————] g
Pela manha, Rafael acorda, escova os dentes e se dirig PATATOMATCaTg N2 ~~ o040 Vi guo. Lennbrese “‘“{ O“f; ok
xicara de chd, ainda quente, um jornal e um éculos le se pergunmw ndos o o P@;i,zvojo conn VIVQUi0, Q1 o
na mesa. Como ele morava com o pai, W@ﬁpodena ter 552 SePAVA 0 & 10 o vocativo (isto g, uma eq‘ve\’
algum problema. Para [lfar a cerezh, ligou para ele. aue Seji U pos ? ecelio vern entvé Vivgulos)
Rafael tentava ligar, mas o telefone sé[chamava...chamava...e chamavdde/(m-fd’x rvos 07 O expY
Apbs ver que seu pai ndo atendeu ao telefonema de jeito nenhumpO meningj decidiu tomar o seu café da
manhé, porém ao sentar-se a mesa notou que havia um 6culas._ficou nensativa._Perauntada-se auem estava na
casa além dele, pois pelo que sabia 0 seu pai nd0 usava 0g 30 VIRGULA- INADEQUADA-FUND [ Q | O~ 1 que as
vezes visitavam a casa, nao usava oculos. T st 10
Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou g| » 2,2 I, 0 Andrew,
tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava 6culos B Jois acaba de
descobrir de quem eram os 6culos. = J
Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente para avr&-lo do acontecido. Logo apos, Andrew
atende:
__Ola Rafael, como vocé esta ?
___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria lhe avisar que vocé esqueceu seus 6culos aqui em casa, ontem a
noite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando acordei que nao o vejo, tentei ligar

Fonte: AVR da Plataforma.
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A corretora personaliza o comentério adicionando Lembre-se das aulas: ndo se separa
sujeito do predicado com virgula, a menos que seja um aposto ou vocativo (isto €, uma
expressao encaixada, mas ai a expressao vem entre virgulas). Desse modo, ha uma fuséo das
informac0es presentes nos textos sugeridos pelo sistema referentes aos dois subcritérios cuja
escolha provocou hesitagdo na corretora. Essa retextualizagdo mostra que o texto do
comentario, exceto quando é escolhido o subcritério OUTROS, pode resultar da mixagem?®*?
entre o que foi sugerido pela Plataforma e 0 que € escrito pela corretora, ndo sendo deixada
marca alguma que permita ao leitor identificar o que é ou ndo comentario automatico.

Desse modo, a versdo final do comentario em foco contempla o erro Aqui ndo se
emprega a virgula, o porqué é considerado errado néo se separa sujeito do predicado com
virgula, bem como a exce¢do a regra a menos gque seja um aposto ou vocativo (isto é, uma
expressdo encaixada, mas ai a expressao vem entre virgulas”. Ha também uma
contextualizacdo Lembre-se das aulas, indicando que se trata de um contetdo ja conhecido pelo
aluno.

Como o que esta sendo feito ao corrigir é a producdo de um texto, esse processo, em
consonancia com a perspectiva cognitiva de escrita, também ndo ocorre de forma linear. A
partir da transcricdo feita a seguir, é possivel identificar como ocorreu a mixagem do texto
sugerido pela Plataforma ao redigido pela corretora, bem como verificar as idas e vindas durante
a sua construcdo. Para tanto, entre colchetes ha a indicacdo, ainda que ndo tdo precisa, do
momento em que ocorrem as retextualizacdes e, antes deles, o algarismo que indica a sequéncia;
0 que esta em verde refere-se ao que é mantido; em preto, ao que é adicionado; em tachade, ao

que foi excluido.

1[00:12:40] Aqui ndo se emprega a virgula. N&o se separa 0 sujeiot

2 [00:12:43] Aqui ndo se emprega a virgula. Ndo se separa sujeito do ver

3 [00:12:46] Aqui ndo se emprega a virgula. Ndo se separa sujeito do
predicado com wirgy

4 [00:12:51] Aqui ndo se emprega a virgula. Ndo se separa sujeito do
predicado com wirgwla

5 [00:12:54] Aqui ndo se emprega a virgula. Nado se separa sujeito do
predicado com vir

6 [00:12:57] Aqui ndo se emprega a virgula. Ndo se separa sujeito do
predicado com virgula, a menos gque seja uma-infor

7 [00:13:04] Aqui ndo se emprega a virgula. Ndo se separa sujeito do
predicado com virgula, a menos que seja um aposto e

112 Em Signorini (2001), a mixagem designa o imbricamento ou a conjungdo ndo apenas de formas tipicamente
orais e escritas, mas também de géneros discursivos, de modelos textuais e de codigos grafico visuais. No contexto
desta pesquisa, refere-se a combinacédo entre o texto sugerido automaticamente pelo sistema e o que é construido
pela corretora.
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8 [00:13:07] Néao se separa sujeito do predicado com virgula, a menos que seja
um aposto ou vocativo (isto é, uma expressdo encaixada,

9 [00:13:17] Aqui ndo se emprega a virgula. Ndo se separa sujeito do
predicado com virgula, a menos que seja um aposto ou vocativo (isto €, uma
expressao encaixada, as

[00:13:21] Aqui ndo se emprega a virgula. N&o se separa sujeito do predicado
com virgula, a menos que seja um aposto ou vocativo (isto €, uma expressao
encaixada, mas ai a expressdo vem entre virgulas).

[00:13:33] Aqui ndo se emprega a virgula. Lembre-se das aulas: ndo se separa
sujeito do predicado com virgula, a menos que seja um aposto ou vocativo
(isto é, uma expressdo encaixada, mas ai a expressao vem entre virgulas).

Além de erros de digitag&o, o que acontece principalmente no caso da palavra “virgula”,
que foi varias vezes grafada sem o acento, ha mudancgas mais significativas. A tentativa de
construcdo de um texto de comentario menos generalizante e, por conseguinte, que apontasse
com mais precisdo a natureza da ocorréncia marcada pode ser a razdo para algumas
retextualizagOes, como em 2, quando a corretora comeca a escrever uma palavra, “ver”, e, antes
da sua concluséo, desiste e apaga (suprime). Dado o contexto, provavelmente, “verbo” era a
palavra que estava sendo produzida e foi substituida por “predicado”. Além de ser um termo
mais frequentemente utilizado nas regras de pontuacdo prescritas nas gramaticas
tradicionais/normativas, “predicado” é também mais abrangente, pois engloba verbo,
complemento e o adjunto.

Fendmeno semelhante ocorre em 6, quando a corretora desiste de escrever,
supostamente, “uma informagdo” e opta por “aposto e vocativo”. Novamente, a substituicdo
parece ser motivada pelo desejo de apontar a ocorréncia da forma mais especifica o possivel,
bem como de retomar as regras e, por conseguinte, os termos, que foram mobilizados nas aulas
e atividades sobre o0 uso de virgula, hipotese corroborada pela adi¢do da expressdo “Lembre-se
das aulas”.

As mudangas exemplificadas explicitam a reversibilidade do texto, bem como a
recursividade e a reflexividade do processo de correcédo, as quais sdo potencializadas pelos
recursos de edicdo da Plataforma. A possibilidade de a tecnologia utilizada ter efeitos no
processo de producdo de texto estd contemplada no modelo de Hayes (2012). Ainda em
consonancia com a perspectiva cognitiva, o constante movimento de ida e vinda evidencia que
a corretora revisa 0 seu proprio texto corretivo durante todo o processo de correcdo, mas
também que o ja redigido tem influéncia no que esta sendo produzido, isto €, que antes de
continuar, muitas vezes, é preciso voltar para rever o que ja foi feito.

Por meio do QR Code ou link a seguir, é possivel acompanhar o video que mostra o

trecho da correcdo exemplificado pelas figuras apresentadas anteriormente.
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Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/15bF2 M-D9-UngMMDF9kzVmSpcPICI8zO/view?usp=sharing

Além do que fora mencionado, a analise revelou ainda uma relativa estabilidade na
abertura e no encerramento das marcagdes sobre a imagem da produgdo que estava sendo
corrigida. Constatou-se gque, primeiramente, a corretora sempre cria uma caixa e altera a cor

para verde, conforme o exemplificado na figura em sequéncia.

Figura 82: Processo de correcdo — primeiro comentario
moch aceitow o desatio g8 prowacr

S PO
|

Q
uma fofoca pode causar?

” a N
Q.. 5 . erguntou sobre o que tem na mochila de

algt @ @ < = = "jaente se for um estudante apreensivo, que
s6 anda com as maos nas alcas da mochila? Como se

escondesse algo.

Certa noite, uma menina chamada Ana Sofia de 14 anos,
decidi sair de sua casa para dar uma volta no bairro da
cidade, que fica no litoral do Espirito Santo, saiu escondida

Fonte: AVR da Plataforma.

Esse exemplo se refere a correcao da primeira versdo do conto de suspense. Nele, nota-
se que a criagéo da caixa foi feita na margem superior da producdo, logo, antes do texto do
aluno, sendo a primeira realizada. Como néo se trata de uma ocorréncia prevista, ndo ha um
subcritério cadastrado no sistema. Desse modo, a corretora teve que selecionar OUTROS para
construir seu proprio texto, que, no exemplo, dizia: Eba! Que bom que vocé aceitou o desafio
de produzir um conto.

A posicdo (margem superior), a cor (verde) e ter um texto que valoriza o fato de o aluno
ter feito a producdo caracterizam a abertura. No comentario, € comum o uso do termo “desafio”

para se referir ao processo de elaborar uma crénica ou conto. Considerando que, além da oferta


https://drive.google.com/file/d/15bF2_M-D9-UnqMMDF9kzVmSpcPlCl8zO/view?usp=sharing
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de uma contrapalavra, escrever € um processo e um trabalho que demandam tempo e dedicacéo,
o termo utilizado aponta para o reconhecimento das possiveis dificuldades, bem como do
esforco empenhado pelo estudante para concluir e enviar o texto, o que também néo deixa de
ser um ato de coragem, pois ele passara pelo escrutinio da corretora. Desse modo, trata-se de
um comentario empatico que, além da atuar na motivacao do aluno, ajuda a fortalecer os lagos
de confiancga entre o autor e a corretora.

Valorizar a producdo, demonstrando empatia e indicando pontos positivos, justamente
por, nos termos propostos por Geraldi (2017 [1991]), legitimar a palavra do aluno, pode ter
efeitos na motivacao e/ou afetividade do aluno, que, desde 0 modelo de Hayes (1996) ja sdo
contempladas no processo de escrita na perspectiva cognitiva. Lembrando que, no modelo de
Hayes (2012), a motivacao esta alocada no nivel de controle, atuando diretamente na definicéo
dos objetivos, logo no planejamento, na escrita e na revisao.

Possivelmente, Hayes (1996, 2012) estava considerando a motivagdo do ponto de vista
individual, ou seja, uma automotivacdo. No entanto, tendo em vista que 0 modelo de 2012
engloba a participacdo de colaboradores/criticos, é plausivel compreender que, do ponto de
vista cognitivo, o texto corretivo ajudaria o aluno na construcao de uma face positiva acerca de
si mesmo como escritor, 0 que pode ter efeitos no processo, estimulando-o, por exemplo, a
dedicar mais tempo a revisdo e a refaccdo ou a reescrita de sua producéo.

Concluidas as marcacdes sobre o texto do aluno, na parte inferior, chamada por Ruiz
(2010 [2001]) de pos-texto, sdo feitos comentarios que funcionam como uma sintese dos

comentarios anteriores, conforme pode ser percebido na figura a seguir.

Figura 83: Processo de correcdo — Gltimo comentario
pecial palr_ ae sud cdasa pdra _ddr uma voltg no pairro aa

cidade, que fica no litoral do Espirito Santo[]s@ escondida
de sua mae e do seu irmao com os quais ela n1ora.l]4naﬂnéo
gosta de conversas e faz o possivel e o impossivel para, ao
andar nas ruas, nao esbarrarninguém. prcdandopely
rua, encontrou sua amiga, Anna Carolina, deu boa noite e foi
. [Bassou na pracinhanfez alguns exercicios fisicos e
tomou um belo sorvete. D/om sua casa, sua mae deu

brava por ter saido sem autorizacao dela, mas loon ea ~!
ava pcC d A , INA do 5

dormiu e nada de TUirg  dorvirio do vodolidode eso
[ | [ |

00:12:59

NS I— = e
Fonte: AVR da Plataforma.
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Tendo em vista a recursividade do processo, nem sempre esses comentarios no pos-
texto, como o mostrado na imagem, de fato, encerram as marcacdes sobre a imagem do texto
do aluno. Com frequéncia, como resultado da revisédo, quer a automotivada quer a requerida
pelas ferramentas de monitoramento da Plataforma, a corretora retorna a produgéo do aluno,
identifica e marca novas ocorréncias e/ou retextualiza as ja feitas.

Ainda por meio da figura, observa-se que, abaixo da producao que esta sendo corrigida
ha duas caixas. Quando se trata da correcdo da primeira versao, € comum gue haja tanto caixas
em vermelho quanto em verde. No entanto, na corre¢do da reescrita, a imensa maioria € verde.
Além das cores, as quais apontam erros (vermelho) ou pontos positivos (verde), os comentarios
finais costumam ser mais generalizantes e contemplar o texto do aluno como um todo, o que é
percebido em Bom dominio da modalidade escrita formal da lingua.

Com base no que foi mencionado, nota-se que o texto corretivo feito sobre a imagem da
producdo do aluno tem uma forma prototipica de abertura e de encerramento cujas
caracteristicas podem indicar a emergéncia de um estilo da corretora, ja que, para constatar que
se trata de uma regularidade tipica da correcdo mediada por ferramentas digitais, teriam que ser
analisados textos corretivos de outros corretores.

Do ponto de vista interacional, no processo de correcao, é estabelecido um didlogo com
o texto do aluno, com outros enunciados, principalmente, os relacionados ao tema e ao género
textual, mas, sobretudo, conforme propde Ruiz (2010 [2001]), com o aluno. Nesta pesquisa, 0
dialogo com o aluno € mediado por um texto digital, o qual também pode ser considerado como
uma contrapalavra que retifica, concorda, refuta e complementa as palavras do autor.

Com isso, percebe-se que a recursividade e a reflexividade do processo de correcao, ja
descritas na perspectiva cognitiva, ndo podem ser dissociadas, do ponto de vista interacional,
da responsividade. Dessa forma, as idas e vindas, com adicGes, substituicdes, supressdes e
deslocamentos das caixas, bem como a retextualizacdo dos comentérios acontecem porque 0
“outro”, o interlocutor, que é o aluno para o qual o texto corretivo se destina, é reconhecido,

conforme exemplo a seguir.



249

Figura 84: Processo de correcéo — exemplo de contrapalavra

Certa noite, uma menina chamada Ana|Séfia-de 14 anos, .
decidi gair de sua casa para dar uma voltd no bairro da
cidade, que fica no litoral do Espirito Santo[]s@ escondida
de sua mae e do seu irmao com os quais ela mora. a nao

a de ¢ areag o far ~ oce ara,
gosit“ de LO“YT\;‘;‘Q vedo da rrocnid? inda e v - vel para, ao
andar 1t a o0 &&= o da pevsonagen

andar 1% 0 T edriey @552 PSSR0 MOMY ¥ o B dandopetq

. ) de cosh \ev . .
och tern que nCuiv 4 od io. B0 ;‘\"‘ jfy o a noite e foi
v Y vio? Bl Taa C L

mbord.,, e Plguénn voubd & rz(;ﬂ rochic? Guil sevido 0 fisicos e
WA " aveds \J b 2 i 1.4\
ave NA WY seqy Anilo? \ PnoCNia
tomon Lg'wfjj ave. Pra Sofia cavegavd G ool vvue 'deelY\ o
brava pc??'® cuperoda? o g os pergumos qb ;,J, edo
< sevl veo . 2 “ = constvuiio 0 Welo
dormiu € 5, g contervpor © LML G Ana.

1a mae deu
0 se calou,

00:13:46

Fonte: AVR da Plataforma

O texto corretivo, como um todo, é a contrapalavra, no entanto, no contexto investigado,
ele € o resultado da articulacdo entre géneros catalisadores (a grade, o comentario e o bilhete).
Com isso, como ja foi demonstrado, a resposta € iniciada com o primeiro comentario feito sobre
a imagem da producéo do aluno, sendo concluida com a redagédo do bilhete (comentario final)
que ocorre em formulario especifico fora da referida imagem.

Isto posto, percebe-se que a figura acima, a qual expde um comentario feito no pds-texto
da primeira versdo do conto de suspense, diz: E a mochila? E o segredo da mochila? Ainda que
VOCE queira manter esse passeio noturno da personagem, vocé tem que incluir a mochila. Ela
sai de casa levando a mochila? Alguém rouba a mochila? Ela fica como sabendo que h4 um
segredo na mochila? Qual seria o segredo que Ana Sofia carregava na mochila? A mochila
sera recuperada? Sdo algumas perguntas que podem te ajudar a contemplar o tema na
construcdo do enredo.

Nesse caso, mesmo a partir de um Unico comentario, constata-se que, o0 texto corretivo
é o resultado, minimamente, do didlogo da corretora com a producéao foco da corre¢do, com o
aluno autor, mas também com a proposta de producdo, pois as exigéncias que nela se
encontram, por se tratar de um contexto escolar, devem ser atendidas. Assim, é preciso lembrar
que, de acordo com atividade 13, a proposta solicitava que o aluno construisse um conto no
qual a mochila de um personagem, contendo um segredo, desaparecia.

Tendo em vista que diversas ocorréncias ja tinham sido identificadas, marcadas e
comentadas no corpo da producdo do aluno, no pds-texto, ainda sobre a imagem, a corretora,

como em uma conclusdo, retoma, quer para elogiar quer para indicar inconsisténcias, pontos
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considerados mais relevantes. No exemplo, o comentario € iniciado com as seguintes perguntas:
“E a mochila? E o segredo da mochila?”, as quais estdo inteiramente relacionadas as exigéncias
da proposta que nao foram atendidas na producdo do aluno. Enunciados interrogativos, como
esses, sdo um recurso linguistico-discursivo utilizado como uma estratégia para o
estabelecimento e/ou manutencdo do didlogo (BAZARIM, 2006), podendo atuar também na
organizacdo da interacdo, ndo apenas quando é oral, conforme é revelado em Bazarim e
Signorini (2009).

Por meio de “Ainda que vocé queira manter esse passeio noturno da personagem, vocé
tem que incluir a mochila.”, também nota-se que, ao ser usado o pronome “vocé€” como um
recurso de referenciacdo que aponta para fora do texto, a presenca do interlocutor, o “outro”,
ndo € somente prevista, mas sim explicitada linguisticamente.

Além disso, nesse exemplo, a contrapalavra da corretora leva em consideracdo o poder
de decisdo do aluno (Ainda que vocé queira manter esse passeio noturno da personagem...),
mas sem deixar de mostrar que a principal exigéncia da proposta ndo foi contemplada na
producédo e isso precisa ser feito (...vocé tem que incluir a mochila).

Desse modo, a correcdo de texto se caracteriza como um processo, um trabalho, mas
também como uma atividade responsiva em que a contrapalavra da corretora, do ponto de vista
pedagdgico, funciona como um andaime no qual o aluno pode se apoiar durante a reescrita
(BAZARIM; COLACO, 2021), o que é constatado sobretudo em “[...]Jvocé tem que incluir a
mochila” e “Sao algumas perguntas que podem te ajudar a contemplar o tema na construcao do
enredo.”

Isto posto, percebe-se que a corretora exerce o papel de interlocutora interessada, mas
ndo da mesma forma identificada em Bazarim (2006) e Bazarim e Evaristo (2020). Nessas
pesquisas, a contrapalavra de professoras de LP a cartas escritas pelos alunos, por mais que
tenha funcionado com um andaime a partir do qual eles se apropriaram de alguns recursos
linguistico-discursivos necessarios a producdo desse género, ndo tinha esse proposito. Ao
responder, a intencdo das professoras ndo era que os alunos aperfeigcoassem o texto, mas sim
gue a interacao continuasse, por isso, como resposta, foi recebida uma nova carta e ndo as cartas
enviadas com comentarios.

J& a contrapalavra da professora no contexto de corre¢do, conforme o relatado neste
trabalho, embora legitime e acolha a palavra do aluno, objetiva, fundamentalmente, ajuda-lo a
aprimora-la, pois ele estd em processo de aprendizagem do género textual que esta sendo
produzido. Dessa forma, ao estudante é devolvida a sua prépria producdo com o texto corretivo.

Semelhantemente ao que foi identificado por Buin (2006), no papel de interlocutora interessada,
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a corretora importa-se nao s6 com o que o aluno diz, mas, sobretudo, no como é dito, atuando,
imediatamente, para auxilia-lo a melhorar o seu texto durante a reescrita, mas também, de
forma mais ampla, para ampliar as suas habilidades na producao de textos de diversos géneros.

Considerando essa caraterizagdo do processo de correc¢do via Plataforma Adaptativa no
contexto da pesquisa, um questionamento relevante, principalmente por causa das implicagfes
no/para o trabalho docente, diz respeito a sua duracdo. Como todas as correcdes foram
cronometradas, na tabela a seguir, é possivel verificar, em média, o tempo utilizado, bem como
estabelecer uma relagdo com o tipo de producdo (género textual), com a versdo (primeira ou
reescrita), a extensdo dos textos corrigidos e a quantidade de comentarios.

Tabela 3: Tempo médio de correcdo

Qtde. média | Média tempo | Qtde. média
Producéo Género Versao palavras (texto | de correcéo de
aluno) (minutos) | comentarios!

1 Cronica reflexiva 1 224 33 32
2 Cronica reflexiva 2 229 21 16
3 Cronica narrativa 1 219 31 30
4 Cronica narrativa 2 246 17 16
5 Conto de suspense 1 419 56 43
6 Conto de suspense 2 538 27 25
7 Conto de enigma 1 772 51 55
8 Conto de enigma 2 851 35 36
Média geral 437 34 32

Fonte: Elaborada pela autora.

Nessa tabela, ratifica-se que, durante a pesquisa de campo, foram solicitadas 4
producdes e suas respectivas reescritas. Verifica-se que, em média, 0s textos corrigidos tinham
437 palavras, o que so foi possivel devido ao fato de a professora ter autorizado o upload da
imagem do texto digitado, e que, para a producdo de 32 comentérios, eram utilizados 34
minutos.

Dada a complexidade j& descrita, era de se esperar que 0 processo de correcdo em foco
ndo fosse realizado rapidamente, hipotese confirmada pelos dados da tabela. Evidentemente,
nela ha generalizagcdo do processo, pois, no corpus, ha textos que foram corrigidos em 12

minutos, normalmente na reescrita, nos quais foram feitos de 9 a 13 comentarios; mas também

113 Tanto a atribuicéo da nota na grade de correco quanto a escrita do comentario final (bilhete), ambos feitos fora
do texto do aluno, foram considerados como um comentario, tendo em vista que também demandam tempo no
processo de correcao.
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h& producbes em que a criagdo de mais de 70 comentarios ultrapassou uma hora. Desse modo,
0 tempo demandado e a quantidade de comentarios dependem da complexidade do género
textual produzido, do tema, das exigéncias da proposta de producéo e da extensao do texto do
aluno. Claramente, quanto maior o texto, maior a possibilidade de serem localizadas mais
ocorréncias, as quais ndo necessariamente se referem apenas a erros, embora eles costumem
ser a maioria, conforme sera visto na descricdo dos comentarios. Assim, é preciso considerar
também as caracteristicas empiricas de cada texto corrigido, as quais estdo relacionadas as
habilidades do seu autor.

Ainda com base na tabela, é possivel chegar aos seguintes resultados: em média, na
primeira versao, em um texto com 408 palavras sdo feitos 40 comentarios em 43 minutos; ja na
segunda versao, em um texto com 466 sao feitos 23 comentarios em 25 minutos. Dessa forma,
percebe-se que, na segunda versdo, mesmo a producdo sendo maior, 0 tempo de correcdo € a
quantidade de comentarios diminuem consideravelmente (mais de 40%), indicando que, na
reescrita, foram identificadas menos ocorréncias, o que pode apontar para o aprimoramento do
texto do aluno. Com esses dados, ja € possivel inferir que quanto mais tempo dedicado a
correcdo, maior a possibilidade de melhora da producdo na reescrita, o que serd foco de
discusséo na segunda subsecéo.

No contexto investigado, portanto, nem a quantidade de comentarios nem o tempo
utilizados sdo tipicos da préatica corretiva tradicional, na qual, além do nimero maior de
producdes a serem corrigidas, o texto do aluno e o corretivo costumam ser manuscritos. A

seguir, um exemplo de correcdo sem a mediagédo de ferramentas digitais .



Figura 85: Texto corrigido sem a mediacdo de ferramentas digitais

A novas aventuras dos trés porquinhos.

Era uma nova vez, em que os trés porquinhos
que moravam no quintal da menina do chapéu
verde voltaram Para la.

Chegando 13 nas pontas dos pés entraram

nio era o mesmo lugar, era diferente. As
janelas estavam quebradas, portas riscadas e
portdes quebrados.

Eles procuraram procuraram mas nao acharam
ninguém e se perguntaram “Onde eles estdo?”.
derrepente um coelho que apareceu disse:

— Querem saber onde eles estao?

— Sim. Reponderam.

— Eles foram parar no fundo do rio. um rinoceronte
com cara de mal com uma hiena)Levaram
todos, colocaram dentro de um capio. ? @

— Muito obrigado pela informagdo.

Seguiram pela mata com armas da floresta
como po de mico, pau, bagago de laranja etc.
Chegaram ao rio e lembraram como poderiam

pular no rio sem protetor? Mas um urubu

que catava bagulho vendeu ° % por carne seca@
os porquinhos disse que n3o tinha carne

mas tinha moeda animal o urubu parcelou

em 70 vezes. Até ai tudo bem pularam

no rio, nadaram nadaram e chegaram no

capdo. O rinoceronte estava 1a e a Hiena,
comegou o quebra quebra, foi porrada para

=)
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tudo quanto ¢ canto o sabugo saiu de

fininho e pegou po de mico

Comegaram a se cogar, na mosca nadaram

€ viram uma caverna. No rio ele foram até

1 chegaram no capdo a menina pediu

ajuda o home também e z cozinheira também

logo apareceu um peixdo tio grande

o0s porquinhos n3o tinham como bater derrepente
um pescador pesca o peixdo e 0. coco. ? @

Quando o pescador viu falou que vendelos

para um circo, e 14 se foi eles dentro de um @

balde d’dgua a menina do chapéu acusou

o peixdo de tudo isso.

Chegaram numa barraquinho onde o pescador pegou
0 peixdo e levou ao fogo. Lingiicinha disse

“Que fim”. Choraram de medo.

No outro dia 1a se foi o pescador levou para

o circo ele vendeu ao apresentador. Mas a noite @
comegou o show disse o apresentador:

— Respeitavel Publico mostramos os porquinhos inteligen-
-tes e as pessoas que cabem dentro de um ®

copo. palmas.

A noite conseguiram tirar a cozinheira e 0 homem @
€ a menina fugiram pelo rio que passava

atras pegaram um barco e foram pelo rio. Chegaram
a velha fazenda o homem aceitou os porquinhos

de novo e construiram uma nova casa ja o

peixe estava na barriga do pescador enquanto

as parcelas de 70 vezes ficaram na mio mas

€ outra historia. ®

XXXXX,

Impressionante a sua capacidade

de criagdo. Parabéns!!!

Mas, na pressa de escrever, para nao

perder a idéia, a gente deixa algumas
lacunas, coisa de 1* escrita. Aqui vou
apontar algumas.

1) O que é capao?
© E"f; :;‘,W “’*I.;L 1z 2) Nio ficou claro que tipo de protegdo os
© 0 opu A 4 b SR 05 prov o= porquinhos precisavam e qual foi a negociagido
w‘b»? . com o urubu.
@ i punC LT h ] i 3) Aqui eu fiquei confusa mesmo:
G, imbe ‘: Gis. g - 0 peixe engoliu todos???
O %ﬁ' bunsals Gwe oy 4) O que ele ia vender para o circo? Os porcos e a
o familia
® taste MW 5) Vendeu quem? Veja 4
4 ﬂ@l‘} 6) Cabem dentro de um copo? Por que? Como?
7) Fale, brevemente, como eles conseguiram fugir
8) Excelente finalizacdo
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Fonte: Bazarim e Colago (2021, p. 13).

O texto exemplificado, um conto originalmente manuscrito, foi produzido por um aluno
do 7°. ano e corrigido pela mesma professora cuja prética corretiva é foco desta pesquisa. E
possivel perceber que o bilhete, nesse caso, resultado da mixagem com comentario listado, é o
género catalisador utilizado. Nesse bilhete, h& 1 comentario geral sobre a producdo
(Impressionante a sua capacidade de criacdo. Parabéns!!l) e 8 comentarios sobre trechos
especificos.

Semelhantemente ao que foi identificado como uma regularidade na abertura do
processo de corregdo via Plataforma, o texto corretivo é iniciado com um elogio, que também

aparece no encerramento. Todavia, ndo ha o uso de grade de corre¢do nem a atribuigéo de notas,



254

tampouco a quantidade de comentarios se assemelha ao que foi demonstrado na Tabela 3.
Nesse caso, a correcdo também ndo contemplou ocorréncias a respeito do dominio da
modalidade escrita formal. Com isso, ndo houve a higienizacdo de um texto que € provisorio,
poucas ocorréncias foram marcadas, as quais focalizaram aspectos da textualidade, sobretudo
a coeréncia interna do conto. Desse modo, foi atendido o principio que recomenda a indicacéo
de poucos erros em cada texto proposto por Serafini (1989).

Na correcdo mediada pelas ferramentas digitais da Plataforma, como ja foi informado,
0 uso da grade de corre¢do (critérios e subcritérios) é obrigatério, bem como a atribuicdo de
nota independentemente da versdo. A grande quantidade de comentarios pode estar relacionada
ao fato de o aluno ter acesso ao percurso individual de aprendizagem justamente por meio dos
comentarios em vermelho cujo subcritério estiver previsto pelo sistema.

Desta feita, ao identificar, mas ndo marcar uma determinada ocorréncia, assim como o
apontado por Bazarim e Souza (2022), a corretora correria o risco de o aluno ndo perceber e,
por conseguinte, ndo aperfeicoar o que ndo foi indicado. Além disso, ele ndo teria acesso aos
conteldos da Plataforma que se referem a ocorréncia ndo sinalizada, a qual também néo
constaria no relatorio de desempenho do aluno nem da turma, comprometendo a fidedignidade
da avaliagdo e, por isso, da intervencdo feita nas aulas.

Os resultados apresentados e discutidos nesta parte demonstram que a préatica corretiva
compreende a producdo de texto que, no contexto estudado, é reversivel, sendo o resultado de
um processo recursivo, reflexivo e responsivo, semelhantemente ao que foi identificado e
discutido por Bazarim (2016a, 2021). Além disso, observa-se que, na Plataforma, os
procedimentos utilizados sdo basicamente os mesmos que sdo requeridos na pratica corretiva
tradicional: leitura, identificacdo, marcacao (texto verbal e ndo verbal) e atribuicdo de nota.
Todavia, nota-se que as ferramentas digitais favorecem e potencializam a recursividade e a
reflexividade do processo, bem como a reversibilidade da escrita, pois o texto digital é mais
facilmente editavel que o manuscrito. Com isso, é provocada também uma expansao do dialogo
estabelecido entre a corretora e o aluno.

A influéncia dos recursos utilizados na producéo de texto ja é contemplada nos modelos
cognitivos de escrita (HAYES, 2012). No contexto desta pesquisa, a referida potencializacao
esteve diretamente relacionada aos conhecimentos metacognitivos e metalinguisticos, as
concepgoes, as crencas e aos valores da corretora a respeito da linguagem, da producéo de texto
e do préprio processo de correcdo, bem como ao seu letramento digital.

A familiaridade da corretora com o uso de TDIC permitiu a apropriacao das ferramentas

de correcdo da Plataforma, as quais foram desenvolvidas para serem utilizadas por corretores,
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ou seja, professores de Lingua Portuguesa, e ndo por especialistas em informatica. Desse modo,
para ndo se tornar um impedimento, parece ja estar previsto pelos desenvolvedores que essa
apropriacdo tem que acontecer de forma mais intuitiva, com o0 uso, sem requerer treinamento
intensivo/extensivo.

Apesar de uma certa padroniza¢do do processo, 0 que ndo é sinbnimo de rigidez, as
ferramentas também possibilitam a personalizacdo da correcdo. Além disso, elas exigem o
dialogo entre o corretor e 0 aluno acerca do seu texto, apontando para uma concepc¢éo de
correcdo que transcende a mera identificagéo de erros, ainda que ndo prescinda dela.

Concluida a caracterizacdo do processo, a seguir, serdo apresentados os resultados que
se referem a andlise dos géneros catalisadores utilizados na corre¢cdo mediada pelas ferramentas

da Plataforma.

4.1.3 Os géneros catalisadores

Os géneros catalisadores ndo sdo o foco da correcdo, mas sim o meio pelo qual o texto
corretivo se concretiza. Exceto pelas grades/planilhas ou tabuas, os géneros utilizados
costumam ndo ser nato escolares, sendo originarios de outras esferas e adaptados aos fins da
pratica corretiva. Desse modo, tradicionalmente, cabe ao corretor escolher quais géneros serdo
utilizados tendo em vista a sua condicdo de trabalho, seu(s) letramento(s), a fase e os objetivos
do processo de ensino e aprendizagem, bem como as habilidades metalinguisticas e
metacognitivas dos alunos.

Todavia, no contexto investigado, a definicdo da grade de correcdo, dos comentérios e
do bilhete como os géneros catalisadores utilizados na correcdo é feita pela Plataforma. Isto
posto, nesta parte, cabe apresentar e discutir os resultados da analise cujo objetivo foi identificar
as caracteristicas desses géneros. Primeiramente, é contemplada a grade de correcdo, a seguir,

0s comentarios e, por fim, o bilhete.

4.1.3.1 A grade de correcdo

O uso da grade de correcdo ja estava previsto por Serafini (1989). De um lado, na
perspectiva do corretor, 0 uso desse género catalisador pode garantir uma sistematizacdo mais
adequada das ocorréncias e possibilitar unidade na correcéo, o que acarretaria a diminuigdo da

subjetividade, pois todos os textos seriam escrutinados com base nos mesmos critérios. Por
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outro, a sua utilizacdo permite que o aluno tenha ciéncia desses critérios a partir dos quais seu
texto foi corrigido, bem como do seu desempenho em cada um deles.

Considerando que a grade de correcdo da Plataforma é digital, aléem dos critérios, ela
se desdobra em subcritérios, no entanto, ndo é seguida uma configuracdo de planilha como é
comum na forma impressa. Na descricao das ferramentas, foi demonstrado que os critérios estdo
disponiveis em uma tela que € acionada a partir do menu. Os subcritérios vinculados a cada
critério sdo acessados por meio da caixa de comentario que é criada sobre a imagem do texto
do aluno.

Conforme nota técnica emitida pela Plataforma no inicio de 2020,

a guestdo dos critérios de correcdo adotados pela Plataforma x responde as
especificidades discursivas dos géneros textuais, distribuidos em nosso
sistema em trés categorias: géneros Dissertativos, géneros Narrativos ou
Expositivos e géneros Visuais. Cada categoria estd submetida as seguintes
grades de correcao:

Quadro 8: Grade de correcio Géneros dissertativos

Fonte: Nota técnica da Plataforma.
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Quadro 9: Grade de corre¢do Géneros narrativos ou expositivos

N A A NA MAODAL INANDE Avralia e Aanranrianda da madalidads ocerids £o
DO O DA MODALIDADE Avalia O USC apropria@o da moagaiigade escrita rorma
ESCRITA FORMAL gua Por
2 - COMPREENSAQ DO TEMA
— g T e
3 -ATENDIMENTO AO
~CNERO/TIDD
GENERO/TIPC
CrliIDCAC ~CC ~C ~ants an ~ o ~ i ~Firme ~
4 - RECURSOS COESIVOS mento 30s mecanismos linguisticos de
ZACAO E 3 3 0oreanizacio e a coeréncia textuais
LZACAD E Avalla 3 Organizacao e a coerendcia textuais

Fonte: Nota técnica da Plataforma.

Quadro 10: Grade de corregdo Géneros visuais

AAMPNAL ITNAPE AL o]
" MOD¢{ I DE \val y
) VIODALIDADE \Walla O U

. 1
ESCRITA FORMAL a

17

N
o\
)
v

3 Avalia o tipo textual, a funcdo e aos
G elementos obrigatorios do género.
Avalia a organizacdo e a coeréncia textuais

M &~

Fonte: Nota técnica da Plataforma.

Qualquer tentativa de agrupar os géneros textuais é resultado de reducdo e
arbitrariedade. A reducdo refere-se ao fato de que, para a categorizacdo subjacente ao
agrupamento, sdo isolados elementos que nao subsistem separadamente. A arbitrariedade esta
relacionada ao fato de que a eleicdo dos elementos considerados na categorizagdo e, por
conseguinte, no agrupamento, mesmo no ambito da Ciéncia, implica elucidar determinadas
caracteristicas em detrimento de outras. Desse modo, todo agrupamento, além de reducionista
e arbitrario, é igualmente provisorio, ndo sO6 porque ndo consegue contemplar a
heterogeneidade, a dinamicidade e a plasticidade dos géneros textuais, mas também porque é
feito a partir dos conhecimentos e dos recursos disponiveis a fim de atender a objetivos
especificos.

Assim, ha uma diversidade de critérios que podem ser utilizados para a criacdo de um

agrupamento, os quais podem advir de areas de conhecimento distintas. Na tradi¢do escolar,
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sobretudo quando se trata da redacdo, a partir de bases conceituais difusas, 0s géneros
costumam ser agrupados como narrativos, descritivos e dissertativos (expositivos e
argumentativos).

No campo da LT, conforme o j& discutido na fundamentacdo teorica, sdo levados em
conta os tragos linguisticos recorrentes e dominantes para que um texto seja considerado
predominantemente descritivo, narrativo, argumentativo, expositivo/explicativo ou dialogal e
essas categorias sdo entendidas como tipos textuais. J& quando o foco é a textualidade,
consideram-se o0s aspectos orientados pelo texto e com o foco na lingua (coesdo e coeréncia);
pelo aspecto psicoldgico e com o foco na cognicdo (intencionalidade e aceitabilidade); pelo
aspecto computacional e com o foco no processamento (informatividade) e pelo aspecto
sociodiscursivo e com foco no social (situacionalidade e intertextualidade).

No ISD, além dos tipos/sequéncias textuais, atenta-se também para 0s dominios sociais
de comunicagdo e para as finalidades sociais do ensino, conforme o ja demonstrado no Quadro
1. Nessa perspectiva teodrica, sdo propostos 0s seguintes agrupamentos: narrar, relatar,
argumentar, expor e descrever agdes (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004), os quais
explicitam o dialogo com a no¢éo de tipo/sequéncia advinda da LT.

Por conta, provavelmente, de uma visdo muito grafocéntrica da producdo de texto e do
verbocentrismo, nessas possibilidades supracitadas, ndo ha um agrupamento gue leve em conta
as multiplas semioses, como se 0s géneros fossem somente verbais. Todavia, segundo o ja
abordado na discusséo teorica, no ISD, mais recentemente, esta sendo empreendido um esforgo
para considerar 0s aspectos multimodais e multissemioticos nas capacidades de linguagem
(DOLZ, 2015).

Na Plataforma, de acordo com os quadros supracitados, para os fins de correcdo, 0s
géneros sdo agrupados em: dissertativos, englobando artigo de opinido, editorial, carta
argumentativa etc.; narrativos e expositivos, como conto, fabula, relato pessoal entre outros.;
visuais, tais como cartum, tirinha , charge etc. De acordo com a nota técnica, 0 agrupamento

e a definicdo dos critérios foram influenciados por saberes advindos:

1. DAS PRATICAS DE ENSINO: relativamente a perspectivas linguisticas e textuais
predominantes nos diversos sistemas de ensino com os quais trabalhamos;

2. DAS PRATICAS DE PESQUISA: relativamente a teorias linguisticas e textuais,
pesquisas e artigos académicos especificamente voltados a correcéo de textos;
3.DAS PRATICAS DE PROCESSOS SELETIVOS: relativamente a provas
tradicionais que ocorrem ao final do Ensino Fundamental Anos Finais (para colégios
técnicos federais, institutos federais e vestibulares seriados).

Embora haja um esforco para agrupar os géneros, na Plataforma, isso ndo é feito

considerando integralmente as tipologias/sequéncias propostas no &mbito da LT nem aderindo
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completamente a perspectiva do ISD, pois ndo had um agrupamento para cada
tipologia/sequéncia ou capacidade de linguagem. Além disso, o narrar, o relatar e o expor, que
apontam para tracos linguisticos e/ou capacidades de linguagem diferentes, séo colocados em
um Mesmo grupo.

De acordo com o estudo dos tragos linguisticos recorrentes no texto feito do &mbito da
LT (ADAM, 2011 [2008]), cuja discussdo foi realizada na fundamentacdo teorica, as
sequéncias narrativas sdo desenvolvidas a partir da exposicdo de a¢Ges ou eventos reais ou
ficticios. Quando se trata da acdo, € imprescindivel a presenca de um agente, humano ou
antropomorfico, que causa ou tenta impedir uma mudancga; quando se trata de eventos, ndo ha
agentes, mas sim causas. Embora ndo exista uma Unica forma de construir uma sequéncia
narrativa, ela se caracteriza pela existéncia de situacéo inicial, né6 (ou complicacéo), re-acéo,
desenlace e situacéo final.

Em Adam (2011 [2008]), ndo hd uma sequéncia cujo nome seja “‘expositivo”, no
entanto, a caracterizacdo da sequéncia explicativa como aquela em que sdo apresentadas causas
ou razdes para uma afirmacéo inicial aponta para tipo expositivo descrito por Marcuschi (2005
[2002]) a partir de Werlich (1975 [1973]), conforme Quadro 2. Assim, nos géneros nos quais
h& a predominancia da exposi¢do, as sequéncias contemplam um objeto do discurso a ser
explicado (afirmacdo inicial), um ndcleo explicativo (informacBes que respondem aos
guestionamentos) e uma ratificacdo (conclusdo-avaliacao).

No ISD, ¢ feita a diferenciagéo entre o narrar, o relatar e 0 expor. O primeiro, que abarca
o0 conto, a fabula, a lenda, a novela etc., esta inserido na cultura literaria ficcional, sendo a
mimeses da a¢do por meio da construcdo da intriga o que o caracteriza. O relatar, que engloba
o relato de viagem, a noticia, a reportagem etc., esta inserido no &mbito da documentacéo e
memorizacdo de aclGes humanas, caracterizando-se pela representacdo, via discurso, de
experiéncias vividas e situadas no tempo. O expor, que contempla o seminario, a conferéncia,
0 verbete, o relatdrio etc., insere-se no dominio da transmissdo e construcdo de saberes, sendo
caracterizado pela apresentacdo textual dos saberes de diferentes formas. (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004)

Com base no que foi mencionado, nota-se que o agrupamento feito pela Plataforma,
parece dialogar muito mais com a tradicdo escolar, principalmente por causa do uso de termos
como “dissertativos” e “narrativos”, os quais apontam para as tipologias, que, entre outras, sdo
tipicas da redagdo. Esse dialogo também acontece na definicdo dos critérios, conforme o

discutido a seguir.
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O primeiro critério, 1 - DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL, comum
a todos os grupos, dialoga com a gramatica tradicional/normativa e aponta para as praticas
escolares de producdo de texto, principalmente, a composicao e a redacdo. No entanto, o fato
de esse ndo ser o Unico levado em conta pode indicar a possibilidade de o processo corretivo e
avaliativo, que dependem das concep-ac¢oes do corretor, serem menos enrijecidos, 0 que € tipico
da préatica de producdo de texto. Cabe observar que 2 - COMPREENSAO DO TEMA também
aparece em todos os agrupamentos, inclusive no narrativo, cujo foco é desenvolvimento da
acao/evento e ndo de um tema.

Os critérios RECURSOS COESIVOS, ARGUMENTACAO E COERENCIA,
ORGANIZACAO E COERENCIA apontam para saberes das Ciéncias da Linguagem, pois a
coesdo e a coeréncia sao critérios de textualidade estudados no ambito da LT, a qual também
se dedica ao estudo da argumentacdo em uma perspectiva textual. Apesar de haver um
agrupamento especifico para os géneros visuais, ndo sdo apresentados critérios que contemplem
aspectos multimodais/multissemiéticos.

E inegéavel a semelhanca entre os critérios elencados e os que s3o adotados na corre¢do
da redacio do ENEM, a saber!'*: 1- Dominio da escrita formal em lingua portuguesa; 2 —
Compreenséo do tema e do tipo de texto; 3 - Selecionar, relacionar, organizar e interpretar
informagdes, fatos, opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista; 4 - Conhecimento
dos mecanismos linguisticos necessarios para a construcdo da argumentacdo; 5 - Elaboracédo
proposta de intervencédo para o problema abordado, respeitando os direitos humanos. Embora a
escala de valores seja diferente, ha alguma correspondéncia também na forma da atribuicédo da
nota: no ENEM, cada redacdo pode conseguir até 1.000 pontos, sendo que, em cada
competéncia, o candidato pode atingir até 200 em intervalos de 40 pontos; na Plataforma, a nota
méaxima é 10, em cada um dos critérios o aluno pode obter até 2 pontos e os intervalos sdo de
0,4.

Desse modo, no contexto investigado, a forma de agrupar os géneros, bem como a
definicdo dos critérios, além de responder a demandas préprias da tradicdo escolar,
provavelmente, atende a uma necessidade de padronizacao do sistema, a qual é essencial para
que as ferramentas computacionais consigam analisar a performance dos usuarios no decorrer
do tempo. Desse modo, os agrupamentos e a quantidade de critérios devem ser reduzidos,
compartilhaveis e generalizantes o suficiente com a finalidade de, independentemente do

ano/série e do género textual, possibilitar a comparacdo do desempenho e a verificacdo da

14 Informagdo  disponivel em:  https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-
educacionais/enem/outros-documentos



https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/enem/outros-documentos
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/enem/outros-documentos
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evolucdo dos alunos. Todavia, reunir géneros cujas sequéncias linguisticas e/ou capacidades de
linguagem dominantes apresentem caracteristicas muito diversas tém implicac6es na definicao
dos subcritérios, os quais podem deixar de contemplar especificidades relevantes de um
determinado género textual.

Tendo em vista que as crénicas e contos produzidos foram corrigidos a partir da grade
de correcdo dos géneros narrativos/expositivos, cabe apresentar e discutir os subcritérios de
correcdo desse agrupamento. Primeiramente, de acordo com a tabela a seguir, o foco sdo os

subcritérios ja cadastrados no sistema, posteriormente, os que foram utilizados pela corretora.

Tabela 4: Subcritérios da Plataforma para cada critério

QTDE. DE SUBCRITERIO SUBTOTAL
CRITERIO Geral Especifico EspeciAfitfo Qtde. %
paraconto | paracronica
1 - Dominio da modalidade escrita formal 46 0 1 47 44
2 - Compreensdo do tema 6 7 0 13 12
3 - Atendimento ao género / tipo 15 3 0 18 17
4 - Recursos Coesivos 11 0 0 11 10
5 - Organizacao e coeréncia 12 6 0 18 17
TOTAL 90 16 1 107 100

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com a tabela, nota-se que, no sistema da Plataforma, estdo cadastrados 107
subcritérios referentes ao conto e a crbnica, uma quantidade impraticavel em uma grade de
correcdo impressa. Conforme é possivel constatar também no grafico a seguir, grande parte
deles, 47 (44%), esté associada ao primeiro critério, dominio da modalidade escrita formal, os
outros 60 (56%) estdo assim distribuidos: 18 (17%) referentes ao atendimento ao género/tipo;
18 (17%), a organizacdo e coeréncia; 13 (12%), a compreensao do tema; 11 (10%), aos recursos

COoesivos.



Gréfico 2: Subcritérios da Plataforma para cada critério
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Fonte: Elaborado pela autora.

escrita formal;
47; 44%

Apesar de, isoladamente, o dominio da modalidade escrita formal concentrar grande

dissertativos, estavam relacionados ao primeiro critério.

No quadro em seguida, € possivel conhecer alguns dos subcritérios.

Quadro 11: Exemplos de subcritérios

parte dos subcritérios, a maioria (56%) esta distribuida, até que com um certo equilibrio, entre
os demais, diferentemente do resultado apresentado por Bazarim, Vieira e Fechus (2021), no

qual 67% dos subcritérios referentes ao artigo de opinido, que integra o grupo dos géneros

1 - Dominio da
modalidade escrita

2 - Compreensdo do

3 - Atendimento ao

4 - Recursos

5 - Organizagao e

formal tema género/tipo coesivos coeréncia
. TANGENCIAMENTO/AB |APRESENTE/DESCREVA
VIRGULA - FALTA - ORDAGEM MELHOR A(S) ~ _ FALTA UNIFORMIDADE
FUND SUPERFICIAL DO TEMA |PERSONAGEM(ENS) - REPETICOES - FUND TEMPORAL - FUND

- FUND

FUND

ORTOGRAFIA - FUND

NEM TODOS OS
COMANDOS DA
PROPOSTA FORAM
ATENDIDOS - FUND

ELABORE MELHOR
DISCURSO DIRETO -
FUND

NAO CONSTRUA
PARAGRAFOS DE UMA
SO FRASE - FUND

ELABORE MELHOR O
DESFECHO - FUND

ACENTUACAO - FALTA
ACENTO - FUND

FUGA AO TEMA -
FUND

APRESENTE E/OU
DEFINA MELHOR O
ESPACO - FUND

EVITE PERIODO
LONGO - FUND

PREFIRA ESCLARECER
TODAS AS SITUAGOES
- FUND

PONTO FINAL - FALTA -
FUND

DESVIO DO TEMA -
FUND

APRESENTE/DEFINA
MELHOR O TEMPO -
FUND

DIVERSIFIQUE O
CONECTIVO - FUND

ENREDO - FALTA
ORGANIZAR MELHOR -
FUND

VIRGULA -
INADEQUADA - FUND

COPIA - FUND

DESCRICAO - VA ALEM
DOS ASPECTOS |
COMUNS/PREVISIVEIS -

FUND

COESAO - FALTA
DOMINIO - FUND

COMPLICADORES NAO
LEVAM AO CLIMAX -
FUND

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da Plataforma Adaptativa.
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A selecdo dos exemplos levou em conta os dados gerais da Plataforma sobre a
incidéncia, de modo que foram elencados os mais recorrentes. Os resultados que se referem as
ocorréncias identificadas no ambito desta pesquisa serdo apresentados e discutidos mais
adiante. Assim, no que diz respeito ao dominio da modalidade escrita formal, a pontuacéo,
especificamente a virgula, aacentuacdo e a ortografia destacam-se. No entanto, ha subcritérios
que contemplam uso de letras maiusculas e minasculas; concordancia verbal e nominal; regras
de uso da crase e dos porqués, emprego de aspas, gerundismo entre outros.

Em relacdo a compreensdo do tema, tangenciamento, fuga ou desvio sdo o foco dos
subcritérios mais utilizados. Nesse caso, é digno de nota o fato de a cronica, sobretudo a
narrativa, e o conto, conforme o ja discutido, ndo serem géneros que se desenvolvam em torno
de um tema, mas sim de acdes/eventos. Dessa forma, tendo em vista que, em contexto escolar,
a proposta de producdo indica o género textual e também algumas exigéncias a serem
cumpridas, o subcritério mais adequado para apontar fuga ou desvio, seria NEM TODOS OS
COMANDOS DA PROPOSTA FORAM ATENDIDOS.

Por meio dos exemplos, percebe-se que 0s subcritérios mais recorrentes a respeito do
atendimento ao género/tipo sdo menos generalizantes, embora a énfase recaia sobre os
elementos da narrativa, tais como personagem, espacgo e tempo. No sistema, apesar de pouco
frequentes, ha subcritérios que apontam para caracteristicas mais especificas do género, como
CONTO POLICIAL — FALTA CRIAR O DETETIVE — FUND ou CONTO POLICIAL —
DESCREVA MELHOR A CENA DO CRIME — FUND. A esse respeito, cabe ressaltar que a
cronica reflexiva, apesar de suas caracteristicas argumentativas, estad agrupada pelo sistema
como um género cuja tipologia dominante € a narrativa, sendo, portanto, corrigida a partir dos
sub/critérios referentes a grade da narragdo/exposicéo.

Em relacdo aos recursos coesivos, sdo destacadas as repeticdes e a extensdo do periodo
e paragrafo, bem como o uso dos conectivos. Por fim, ao quinto critério, organizacdo e
coeréncia, estdo associados e sdo mais recorrentes os subcritérios que apontam para estrutura
da narrativa, tais como climax e desfecho, além de outros mais generalizantes como PREFIRA
ESCLARECER TODAS AS SITUACOES. Ainda que menos recorrentes, estdo disponiveis
subcritérios que se referem a construcdo de sentidos, como: FRASE SEM SENTIDO — FUND
ou FALTA COERENCIA TEXTUAL — FUND.

A partir da analise, independentemente da categorizacdo feita pelo sistema da
Plataforma, foi possivel identificar em quais subcritérios de correcdo das crénicas e contos ha
o predominio da orientagdo da gramatica tradicional, das caracteristicas do género textual ou

de aspectos da textualidade, conforme tabela na sequéncia.
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Tabela 5: Orientacdo tedrica subjacente aos subcritérios da Plataforma

ORIENTADO PELA ORIENTADO ORIENTADO PELO TEXTO
GRAMATICA PELO GENERO
GENERO TRADICIONAL TEXTUAL INDEFINIDO | SUBTOTAL
Tipologia/ Sequéncia Critérios de textualidade
Materialidade R Elementos da | Coesdo Coesédo .
L Género Estrutura . . . Coeréncia
Linguistica narrativa referencial | sequencial

Conto 0 15 1 0 0 0 0 0 16
Cronica 1 0 0 0 0 0 0 0 1
Ambos 51 1 9 9 3 5 2 10 90
TOTAL 52 16 29 10 107

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com os resultados apresentados nessa tabela, percebe-se que, de forma geral,
0 que estd subjacente a maioria dos subcritérios € o foco na materialidade linguistica com
orientacdo tanto pelas prescri¢cGes da gramatica tradicional, as quais ndo costumam transcender
os limites do periodo composto, quanto, com menor incidéncia, por alguns conceitos que
apontam para o texto. Mesmo que a analise contemple apenas os subcritérios referentes a
crbnica e ao conto, tendo em vista a semelhanca com o verificado por Bazarim, Vieira e Fechus
(2021), € pressuposto que essa seja uma tendéncia da Plataforma que pode ter influéncia na
pratica corretiva.

Entre os subcritérios que sdo orientados pelas prescri¢bes da gramatica tradicional,
estdo: CRASE — FALTA — FUND; PORQUES — FUND; CONCORDANCIA VERBAL —
FUND; CONCORDANCIA NOMINAL FUND. Via de regra, nos subcritérios que foram
enquadrados nessa categoria, a atencdo se concentra na indicacdo de infracdes ao que estd
prescrito na gramatica tradicional/normativa, a qual esta subjacente uma visdo reducionista de
lingua que nem chega a considerar aspectos relacionados ao género e ao texto.

A énfase a esses subcritérios pode apontar que o género textual esta sendo definido mais
por seus tracos linguisticos e sua estrutura do que pelo seu aspecto interacional, cognitivo e
institucional, exatamente o contréario do que propde Marcuschi (2005 [2002]). Além de poder
acarretar o engessamento da nocdo de género, estaria implicita uma concepcao simplista de
texto como um frase complexa, que, segundo Koch (2001), esta associada justamente a uma
fundamentacdo gramatical.

Concepc0es tdo restritivas de género e texto podem propiciar que a pratica corretiva,
mesmo mediada por ferramentas digitais, apenas promova uma espécie de profilaxia linguistica
tal qual foi identificado por Jesus (1995; 1997). Desse modo, a corre¢do nédo transcenderia o ato

de examinar nem o processo de “caga-erros” (RUIZ, 2010 [2001]), constituindo-se como um
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andaime muito fraco em que, se fosse o0 caso, 0 aluno poderia se apoiar durante a reescrita, a
qual se limitaria a uma atividade estanque de passar o texto a limpo.

Todavia, além das ferramentas de controle da Plataforma ja descritas, as quais visam,
inclusive, evitar que apenas ocorréncias referentes a infragcdes gramaticais sejam identificadas,
marcadas e comentadas, os subcritérios ndo se limitam a orientacdo da gramatica
tradicional/normativa, ha, mesmo em menor quantidade, os que sdo orientados pelo texto e pelo
género. Ainda que parecam muito generalizantes, cabe relembrar também que eles funcionam
como links que permitem ao aluno acessar o conteido de forma mais detalhada.

Além da gramética tradicional/normativa, 29 (27%) subcritérios de corre¢do sao
orientados pelo texto: 19 deles referem-se a aspectos relacionados a tipologia/sequéncia
textuais; 10, a critérios de textualidade. Quando se trata da tipologia/sequéncia, 10 subcritérios
contemplam aspectos referentes a estrutura composicional; 9, a elementos da narrativa. Em
relacdo aos critérios de textualidade, apenas a coesdo (8) e a coeréncia (2), orientadas pelo
texto e com foco na lingua, sdo elencadas. Esses resultados indicam que os subcritérios tendem
a abarcar apenas caracteristicas estabilizadas e explicitadas na materialidade linguistica. Com
isso, apenas 16 (15%) deles foram orientados pelo género textual, sendo que a imensa maioria,
15, refere-se a tipos de conto.

INADEQUACAO AO TIPO TEXTUAL — FUND; NARRACAO - FALTAM
COMPLICADORES — FUND e FALTA ACAO — FUND sdo exemplos de subcritérios
relacionados a tipologia/sequéncia que se referem, especificamente, a estrutura; ja
APRESENTE/DESCREVA MELHOR A(S) PERSONAGEM(ENS) — FUND, APRESENTE
E/OU DEFINA MELHOR O ESPACO — FUND e MANTENHA O FOCO NARRATIVO
ESTABELECIDO DESDE A INTRODUCAO — FUND estéo relacionados aos elementos da
narrativa.

Da mesma forma que em Bazarim, Vieira e Fechus (2021), do ponto de vista analitico,
houve dificuldade em identificar cada critério de textualidade isoladamente, pois eles atuam de
forma articulada na constituicdo do que € compreendido como textualidade. Isto posto, entre 0s
subcritérios que contemplam a coesao, DIVERSIFIQUE O CONECTIVO — FUND, EXCESSO
DA CONJUNCAO "E" — FUND sd3o exemplos que apontam para a sequenciacdo e
REPETICOES — FUND, para a referenciacdo. A mencéo & ndo contradico e a falta de relagio
ndo foi identificada nos subcritérios que tratam da coeréncia, 0s quais sdo bastante genéricos
como é verificado em: FALTA COERENCIA TEXTUAL — FUND e FRASE SEM SENTIDO
—FUND.
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Esse resultado ratifica a tendéncia j& identificada de que os tracos linguisticos
predominam nos subcritérios, mesmo quando orientados pelo texto. Tradicionalmente, a coesao
se limitava a forma como os elementos linguisticos localizados na superficie do texto se
conectavam para formar o texto e a coeréncia, aos sentidos resultantes disso. Dessa forma, ela
era considerada uma condicdo para o estabelecimento da coeréncia. Os subcritérios da
Plataforma que contemplam tais critérios de textualidade parecem estar mais vinculados a essa
concepcao mais tradicional e reducionista.

Contemporaneamente, entretanto, no campo da LT, essa reducdo vem sendo desfeita a
partir do reconhecimento de que, na coesdo, estdo envolvidos ndo s aspectos formais e de
ordem sintatica, mas também pragmaticos e cognitivos que operam numa espécie de semantica
da sintaxe textual. Essa ampliacdo conceitual s6 se tornou possivel porque o estudo sistematico
de marcadores coesivos foi substituido pela analise dos processos de referenciagdo.
(MARCUSCHI, 2008)

Desse modo, percebeu-se que a coesdo ndo € uma condicao necessaria ou suficiente para
a coeréncia, a qual passa a ser compreendida ndo somente como um critério de textualidade,
mas como o resultado da convergéncia de todos os demais critérios que também sdo associados
a processos cognitivos. Assim, constatou-se que a coeréncia nao esta no texto, mas é construida
a partir dele por um interlocutor que, em um determinada situagdo comunicativa, coloca em
funcionamento esses processos. (KOCH, 2004)

Como ja foi discutido na fundamentacdo teorica, 0s critérios ndo podem ser
considerados como principios de boa formacdo do texto, pois a presenca ou auséncia de um
deles ndo é suficiente para definir a textualidade. Se, conforme Marcuschi (2008), ha
dificuldade para estabelecer os limites entre critérios que apontam para a dimensdo cognitiva
(intencionalidade, aceitabilidade e informatividade) e para a sociodiscursiva (situacionalidade
e intertextualidade), é esperado que também seja uma ardua tarefa a sua transformacdo em
categorias que possam ser utilizadas como subcritérios de corre¢do sem que haja uma excessiva
generalizacdo, como ocorreu na Plataforma com a coeréncia, ou engessamento. Todavia, a hdo
existéncia de subcritérios que apontem para a dimenséo cognitiva e sociodiscursiva/interacional
indica que prevalece a supremacia da forma em detrimento de outros componentes nao
linguisticos que igualmente atuam na constituicdo do texto como uma entidade multifacetada
(KOCH, 2004) e uma forma de cognicao social (KOCH; ELIAS, 2016).

Além da pequena quantidade, apenas 15% do total, e da generalizacio (NAO
ATENDIMENTO AO GENERO — FUND), faltam subcritérios que, de fato, contemplem as
especificidades do género textual, principalmente no caso da crdnica. Em relacdo ao conto,



267

foram englobadas algumas caracteristicas que remetem aos diversos tipos, tais como: CONTO
DE FICCAO CIENTIFICA - FALTAM PRESSUPOSTOS CIENTIFICOS — FUND; CONTO
DE HUMOR - CRIE SITUACOES COTIDIANAS ENGRACADAS — FUND; CONTO
FANTASTICO - FALTA A MAGIA/O MISTICO — FUND entre outros.

Se houver a comparacao entre esses resultados, os quais se referem a géneros do grupo
narrativo/expositivo, e os apresentados por Bazarim, Vieira e Fechus (2021), que estdo
relacionados ao grupo dos géneros dissertativos, notar-se-4 0 empenho para que algumas
caracteristicas especificas, pelo menos associadas ao agrupamento, sejam contempladas e, com
iSs0, para que a pratica corretiva ndo se limite a higienizacdo. Nos subcritérios referentes ao
artigo de opinido, por exemplo, ha aqueles que apontam para a estrutura composicional do
género e para a argumentacdo, mas ndo para os elementos da narrativa; existem também
subcritérios orientados pelo aspecto sociodiscursivo (intertextualidade) e pelo aspecto
computacional (informatividade) que ndo estdo disponiveis para a selecdo quando esta sendo
corrigida uma crdnica ou um conto.

Por fim, 10 (9%) subcritérios foram categorizados como “indefinidos” dada a
impossibilidade de serem alocados em uma das categorias analiticas, entre eles: 5 OUTROS,
um para cada criterioob NEM TODOS OS COMANDOS DA PROPOSTA FORAM
ATENDIDOS - FUND, TANGENCIAMENTO/ABORDAGEM SUPERFICIAL DO TEMA
— FUND etc.

No grafico em sequéncia, € possivel visualizar a sintese desses resultados.

Gréfico 3: Orientacdo tedrica dos subcritérios da Plataforma

ORIENTACAO DOS SUBCRITERIOS
60
50
40
30
20

10

ORIENTADO PELA ORIENTADO PELO ORIENTADO PELO INDEFINIDO
GRAMATICA GENERO TEXTUAL TEXTO
TRADICIONAL

Conto Cronica Ambos

Fonte: Elaborado pela autora.
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Com base nesse grafico e nos resultados apresentados e discutidos, ressalta-se que a
existéncia per se de um grande ndmero de subcritérios orientados pela gramatica
tradicional/normativa, provavelmente porque suas categorias ja estejam mais estabilizadas, ndo
significa que o ato de corrigir tenha que ser focado somente na caca as infrages, mas sim que,
na Plataforma, ndo se pode prescindir dela. Ademais, de acordo com Bazarim, Vieira e Fechus
(2021), ndo basta explorar somente os subcritérios disponibilizados sem estabelecer relacéo
com as caracteristicas da producdo do aluno alvo da corre¢do e com a propria pratica corretiva.

A vista disso, ¢ preciso levar em conta a complexidade do género textual cuja producéo
foi solicitada; as condi¢des de producdo oferecidas ao aluno; a extensao do texto produzido; a
etapa do processo de ensino e aprendizagem e as expectativas sobre as habilidades de escrita
dos estudantes. Se ndo foi identificada pelo corretor inadequacao em relacéo as caracteristicas
do género e da tipologia/sequéncia dominante; as exigéncias da proposta de producdo e a
construcdo de sentidos, por exemplo, isso ndo podera ser marcado no texto, a menos que seja
como elogio, para o qual ndo ha subcritérios pré-cadastrados no sistema.

Mesmo havendo uma lista predefinida e ferramentas de controle, 0 uso que o corretor
faz dos subcritérios esta relacionado as suas concepgdes, crencas e valores, inclusive, sobre a
pratica corretiva, pois, além de selecionar o subcritério que melhor abranja a ocorréncia
identificada, na auséncia de um que contemple alguma especificidade ou que transcenda a mera
higienizacdo, é possivel selecionar OUTROS e criar um comentario totalmente personalizado.

Dessa forma, neste momento, cabe apresentar os resultados referentes ao contexto
investigado que apontam quais subcritérios foram mais utilizados pela corretora, que tipo de
ocorréncia foi considerada como OUTROS, bem como qual a orientacdo tedrica subjacente a
essas escolhas. A seguir, a tabela que mostra os subcritérios utilizados na classificacdo das

ocorréncias.

Tabela 6: Subcritérios utilizados nas ocorréncias

GENERO SUBCRITERIO ESTABELECIDO SUBCRITERIO PERSONALIZADO
PELA PLATAFORMA PELO CORRETOR - "OUTROS"
Conto 724 699
Cronica 437 403
TOTAL 1161 1102

Fonte: Elaborado pela autora.
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De acordo com a tabela, percebe-se que foram contempladas na analise 2.263
ocorréncias identificadas, marcadas e comentadas sobre a imagem da producéo dos alunos. Em
51% (1.161) delas, a corretora utilizou os subcritérios ja cadastrados no sistema, 0s quais ndo
abrangem sugestfes nem elogios, mas, em 49% (1.102), optou pelo uso de OUTROS, 28%
(308) das vezes para indicar erros e 72% (794) para elogiar, sugerir ou explicar algo.

Conforme serd notado nos demais resultados, € comum haver um ndmero maior de
ocorréncias nos contos. Isso se deve, principalmente, a extensdo das produgdes corrigidas: nas
cronicas, os textos dos alunos possuiam, em média, 229 palavras; nos contos, eram, em média,
645 palavras. Evidentemente, isso teve impactos no tempo de corre¢do, como ja foi discutido,
e na quantidade de comentarios, porque, quanto maior o texto, maior a probabilidade de serem
identificadas mais ocorréncias.

Assim, por mais extensa que seja qualquer lista de subcritérios, ela ndo seria capaz de
contemplar tudo o que pode ser encontrado durante a correcdo dada a singularidade inerente a
cada texto. Desse modo, os resultados da tabela apontam que, quando os subcritérios da
Plataforma nédo contemplavam as especificidades das ocorréncias identificadas pela corretora,
a alternativa era recorrer a OUTRO. O uso que é feito desse subcritério indica também uma
forte tendéncia a personalizacéo.

Isto posto, na tabela a seguir, sdo apresentados os subcritérios da Plataforma

efetivamente utilizados pela corretora, bem como o nimero de ocorréncias a eles relacionado.
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Tabela 7: Subcritérios da Plataforma utilizados na corre¢éo

CLASSIFICA(;AO DA PLATAFORMA GENERO SUBTOTAL TOTAIT POR
Critério Sucritério Conto | Crbnica CRITERIO
VIRGULA - FALTA - FUND 160 103 263
PONTUAGAO INADEQUADA - FUND 120 20 140
VIRGULA - INADEQUADA - FUND 52 35 87
MAIUSCULAS E MINUSCULAS - FUND 50 26 76
PONTO FINAL - FALTA - FUND 2 42 44
ACENTUAGAO - FALTA ACENTO - FUND 15 26 41
MARGENS e ALINHAMENTO DE
2 PARAGRAFOS - FUND 21 10 31
s CRASE - FALTA - FUND 17 8 25
§ LETRA POUCO LEGIVEL - FUND 0 16 16
< RASURAS - FUND 0 13 13
@ TRANSLINEAGAO E SEPARAGAO
§ SILABICA - FUQND ¢ 2 10 12
W EVITE PERIODO LONGO - FUND 0 7 7
< ASPAS - FUND 3 2 5 705
g CONCORDANCIA VERBAL - FUND 3 2 5
5 MAS - MAIS - MAS - FUND 5 0 5
= PORQUES - FUND 4 1 5
S ACENTUAGAO - NAO ACENTUE - FUND 2 1 3
% AH!, HA, A, A - FUND 2 1 3
g CONCORDANCIA NOMINAL - FUND 3 0 3
a EXCESSO DA CONJUNGAO "E" - FUND 0 2 2
- LINGUAGEM FORMAL, INFORMAL E 0 2 2
GIRIA - FUND
ORTOGRAFIA - FUND 0 2 2
VIRGULA - NAO SE SEPARA SUJEITO E 1 1 9
VERBO - FUND
ACENTUACAO - ACENTO NA SILABA 0 1 1
ERRADA - FUND
ASPAS DESNECESSARIAS - FUND 1 0 1
PRECISAO VOCABULAR - FALTA - FUND 0 1 1
9 NEM TODOS OS COMANDOS DA 18 7 25
o PROPOSTA FORAM ATENDIDOS - FUND
< TANGENCIAMENTO/ABORDAGEM 16 4 20
a <§’1 SUPERFICIAL DO TEMA - FUND
E i  |DESVIO DO TEMA - FUND 0 9 9 63
2 COPIA - FUND 3 4 7
o
o FUGA AO TEMA - FUND 1 1 2
© o [ELABOREMELHOR DISCURSO DIRETO - 97 0 27
Z E |FUND
S o O |APRESENTE E/OU DEFINA MELHOR O
“ = 2 ; ESPACO - FUND 0 2 2 30
E B [NAO ATENDIMENTO AO GENERO - FUND 1 0 1
REPETIGOES - FUND 66 37 103
1% COESAO INTERPARAGRAFO - FALTA
2 § DOMINIO - FUND 67 1 8
2 @ | DIVERSIFIQUE O CONECTIVO - FUND 15 25 40 225
4 S [EVITEPERIODO LONGO - FUND 1 1 2
~ COESAO - FALTAL DOMINIO - FUND 1 0 1
CONCISAO TEXTUAL - FUND 1 0 1
UNIFORMIDADE TEMPORAL - FALTA -
FUND 30 0 30
f—ﬁ ELABORE MELHOR O DESFECHO - FUND 7 1 8
S ENREDO - FALTA ORGANIZAR MELHOR - 3 0 3
x FUND
8 COMPLICADORES NAO LEVAM AO 2 0 5
w CLIMAX - FUND
2 CLIMAX - FALTA - FUND 1 0 1 48
g ELABORE MELHOR DISCURSO DIRETO -
N 1 0 1
= FUND
S FRASE SEM SENTIDO - FUND 0 1 1
% NARRAGAO - COMPLICADORES - 1 0 1
w0 FALTAM - FUND
PREFIRA ESCLARECER TODAS AS 0 1 1
SITUACOES - FUND
TOTAL GERAL 1161

Fonte: Elaborado pela autora.
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Tal resultado, aliado ao exposto na Tabela 4, mostra que: dos 47 subcritérios referentes
ao dominio da modalidade escrita formal disponiveis no sistema, 26 (55%) foram utilizados;
dos 11 referentes aos recursos coesivos, 6 (55%) foram utilizados; dos 18 referentes a
organizacao e coeréncia, 9 (50%) foram utilizados; dos 13 referentes a compreensao do tema,
5 (38%) foram utilizados; dos 18 referentes ao atendimento ao género/tipo, 3 (17%) foram
utilizados.

Essas escolhas da corretora, as quais privilegiam os subcritérios referentes a tragos
linguisticos, seguem a tendéncia da propria Plataforma, inclusive do que diz respeito ao nimero
de ocorréncias. PONTUACAO INADEQUADA - FUND, de forma geral, e, VIRGULA -
FALTA — FUND, bem como VIRGULA - INADEQUADA — FUND, mais especificamente,
estdo entre os subcritérios mais utilizados no que diz respeito ao critério 1; em relacdo ao critério
4, REPETICC)ES — FUND é o mais recorrente; UNIFORMIDADE TEMPORAL - FALTA —
FUND e ELABORE MELHOR O DESFECHO — FUND sao muito frequentes quando se trata
do critério 5; no que diz respeito ao critério 2, NEM TODOS OS COMANDOS DA
PROPOSTA FORAM ATENDIDOS — FUND e TANGENCIAMENTO/ABORDAGEM
SUPERFICIAL DO TEMA — FUND s&o os mais recorrentes; acerca do critério 3, ELABORE
MELHOR DISCURSO DIRETO — FUND ¢ o mais selecionado.

O fato de os textos passarem a ser digitados a partir da producdo da cronica narrativa, a
segunda solicitada, justifica que subcritérios como LETRA POUCO LEGIVEL - FUND e
RASURAS - FUND né&o tenham sido indicados na corre¢ao dos contos. Por outro lado, as
exigéncias referentes aos contos explicam o aumento das ocorréncias referentes ao néo
atendimento dos comandos da proposta de producdo contempladas no subcritério NEM
TODOS OS COMANDOS DA PROPOSTA FORAM ATENDIDOS - FUND. Tendo em vista
gue o conto se desenvolve a partir da agdo, o tempo verbal passa a ser essencial na construgao
do enredo, por conta disso, o subcritério UNIFORMIDADE TEMPORAL - FALTA - FUND
s0 foi utilizado no conto.

Além desses, na Plataforma, ha o subcritério OUTROS referente a 1 DOMINIO DA
MODALIDADE ESCRITA FORMAL; a 2 COMPREENSAO DO TEMA; a 3
ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO; a 4 RECURSOS COESIVOS e, por fim, a 5
ORGANIZACAO E COERENCIA. Dessa forma, para a categorizacio, além de considerar o
critério ao qual foi associado, tornou-se necessario também levar em conta o conteddo do
comentario. Sendo assim, na tabela em sequéncia, apresentam-se as ocorréncias que foram

enquadradas como OUTROS no que diz respeito ao primeiro critério.
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Tabela 8: OUTROS — 1 Dominio da modalidade escrita formal
OUTROS GENERO SUBTOTAL | TOTAL POR

Critério Foco Conto | Cronica CRITERIO
CLASSE DE PALAVRAS - USO/
FALTA 33 7 40
ORTOGRAFIA 14 8 22
TEMPO VERBAL 3 19
INDEFINIDO 17
NORMA PADRAO - USO 13
PARAGRAFO 12
REGENCIA VERBAL E NOMINAL
PONTUAGAO
CONCORDANCIA VERBAL E
NOMINAL
SINGULAR/PLURAL
ACENTUAGAO
COESAO SEQUENCIAL
COESAO REFERENCIAL
CRASE
DIGITAGAO - ERRO
HAVER - USO
HIFEN - USO
SEGMENTAGAO
TRANSLIENACAO
COERENCIA
COLOCAGAO PRONOMINAL
FORMATACAO
LETRA
MAIUSCULA
ABREVIACAO
FALTA PALAVRA
ESCOLHA VOCABULAR
NOTAGAO DE HORAS
RESOLUGCAO DA IMAGEM

Fonte: Elaborado pela autora.
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O DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL foi usado em 19% das 1.102
ocorréncias marcadas como OUTROS. Em 61% (127) dos casos para indicar erros e em 39%
(82), para elogiar, sugerir ou explicar. Ao analisar esses resultados, nota-se que a maior parte
das ocorréncias categorizadas como OUTROS - tais como: ortografia, tempo verbal,
pontuacdo, concordancia verbal e nominal, acentuacdo, uso da crase — possui subcritério
cadastrado na Plataforma, como em PONTUACAO INADEQUADA — FUND. J4 o subcritério
NAO CONSTRUA PARAGRAFOS DE UMA SO FRASE — FUND, disponibilizado pelo
sistema, por exemplo, é muito especifico ndo englobando as situagdes em que a corretora sugere
alguma mudanca na paragrafacéo.

Para ocorréncias referentes a regéncia verbal e nominal, uso do hifen, colocacdo
pronominal, inadequacdo no uso de algumas classes de palavras, principalmente preposicéo,
erros de digitacdo, problemas na formatacdo e na resolucdo da imagem, de fato, ndo ha
subcritérios pré-cadastrados. A referéncia a norma padrdo € bastante especifica, feita no pos-

texto, sempre para elogiar o fato de o aluno ter conseguido utilizar adequadamente a modalidade
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escrita formal da lingua. Também houve casos em que nao foi possivel identificar o foco; neles,
geralmente, é sugerida a substituicdo de um termo.

Diferentemente da tendéncia ja identificada, quando se trata de OUTROS, as
ocorréncias referentes ao primeiro critério ndo sao as mais frequentes. Provavelmente, isso se
deva ao fato de esses subcritérios, devido a sua relagdo com a gramética tradicional/normativa,
estarem bem representados na Plataforma.

Isto posto, na tabela em seguida, s@o apresentadas as ocorréncias categorizadas como

OUTROS referentes ao segundo critério.

Tabela 9: OUTROS — 2 Compreensdo do tema

OUTROS GENERO SUBTOTAL | TOTAL POR
Critério Foco Conto | Cronica CRITERIO
PROPOSTA DE PRODUGCAO 26 26 52
< TEMA 17 7 24
Z  [ioEA 0 9 9
5 |cEneEro 1 4 5
S INDEFINIDO 1 3 4
P TEMPO VERBAL 0 3 3 103
i TITULO 0 3 3
T ESPACO - ELEMENTO DA
2 NARRATIVA 0 L .
@]
o FATO NARRADO 0 1 1
TEMPO - ELEMENTO DA 0 1 1
NARRATIVA

Fonte: Elaborado pela autora.

As ocorréncias elencadas como OUTROS e associadas ao critério 2 COMPREENSAO
DO TEMA equivalem a 9% do total. Apesar de a maioria estar contemplada no sistema, 96%
das marcac@es nos textos foram para elogiar, sugerir ou explicar algo, inviabilizando o uso dos
subcritérios ja disponibilizados pela Plataforma, pois eles s6 indicam erros.

Desse modo, considerando que se trata de um contexto escolar de producéo de texto,
existe uma proposta de producdo na qual sdo feitas algumas exigéncias. O ndo cumprimento
das condicdes impostas é considerado erro, no entanto, o atendimento é um bom motivo para
elogio, como acontece em 92% dos casos.

Na tabela a seguir, apresentam-se as ocorréncias no que diz respeito ao terceiro critério.
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Tabela 10: OUTROS - 3 Atendimento ao género/tipo
OUTROS GENERO SUBTOTAL | TOTAL POR

Critério Foco Conto | Crbnica CRITERIO
GENERO - CARACTERISTICAS 62 52 114
SITUAGAO INICIAL 22 1 23
DISCURSO DIRETO 14
REESCRITA
PISTA
LEITOR
CLIMAX
ENREDO
INDEFINIDO
PERGUNTA - USO
DESEMPENHO DO ALUNO
ESPAGO
ESTRUTURA DA NARRATIVA
ORGANIZAGAO
PERSONAGEM
DESCRICAO
DESFECHO
COMPLICAGAO
ESTILO
FATO NARRADO
INTERTEXTUALIDADE
NARRADOR
PROPOSTA DE PRODUCAO
COESAO SEQUENCIAL
SOLUGAO 1 0

Fonte: Elaborado pela autora.
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As 217 ocorréncias categorizadas como OUTROS e associadas ao atendimento ao
género/tipo correspondem a 20% do total. Os subcritérios pré-cadastrados referentes a esse
critério, 17% do total, como ja foi demonstrado, sdo os menos utilizados pela corretora,
justamente porque enfatizam os elementos da narrativa e ndo abarcam muitas caracteristicas
especificas dos géneros. Entre essas ocorréncias mapeadas, a proposta de producao, o espaco,
o0 desfecho e o climax estdo representados nos subcritérios disponibilizados no sistema, no
entanto, somente para apontar erro, o que acontece em apenas 10% dos casos das ocorréncias
analisadas.

Em relacdo ao género, a presenca ou ndo de algumas caracteristicas foi identificada,
marcada e comentada na corre¢do. Quando se tratava da cronica reflexiva, tanto o fato de néo
conseguir desenvolver o tema adequadamente e de ndo provocar alguma reflexdo no leitor, a
imensa minoria dos casos, quanto o contrario foram sinalizados no texto. Na cronica narrativa,
em apenas uma ocorréncia foi sinalizado que o aluno ndo produziu o género textual solicitado,
mas sim uma croénica reflexiva; nos demais, foi elogiado o fato de os alunos produzirem textos
cujas caracteristicas se assemelhavam as de uma crénica narrativa. Nos contos, ha poucas
indicacdes que apontam para 0 ndo atendimento das caracteristicas do género, sobretudo no que

diz respeito a complicacao e ao climax; nas demais, foram feitos elogios.
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Em géneros cuja tipologia/sequéncia narrativa € dominante, a apresentacdo da situacao
inicial € de suma importancia para a construcdo da complicacéo, do climax e do desfecho, por
conseguinte, as marcacdes nos textos foram feitas para elogiar quando isso tinha sido feito
adequadamente. Como a fala dos personagens foi utilizada estrategicamente pelos alunos para
causar o efeito de suspense e para dar pistas, inclusive falsas, para a solugéo do enigma, todas
as ocorréncias sobre discurso direto foram para elogiar.

Na sequéncia, sdo expostos os resultados relacionados ao quarto critério.

Tabela 11: OUTROS — 4 Recursos COesivos

OUTROS GENERO SUBTOTAL | TOTAL POR
Critério Foco Conto | Cronica CRITERIO
COESAO SEQUENCIAL 41 40 81
§ Q COESAO REFERENCIAL 10 14 24
37 T
w o
T O |CcOERENCIA 0 1 1
COLOCACAO PRONOMINAL 0 1 1

Fonte: Elaborado pela autora.

As 126 ocorréncias categorizadas como OUTROS e associadas aos recursos coesivos
correspondem a 11% do total, sua incidéncia ndo sendo menor apenas que as relacionadas a
compreensdo do tema. Como somente 10% dos subcritérios pré-cadastrados no sistema se
referem a coesdo, seria justificavel um numero maior de ocorréncias enquadradas nesse
subcritério.

Apesar de haver dois subcritérios disponibilizados pela Plataforma, COESAO
INTRAPARAGRAFO - FALTA DOMINIO — FUND e COESAO INTERPARAGRAFOS -
FALTA DOMINIO, nos quais poderiam ser alocadas as ocorréncias referentes a coesio
sequencial, a corretora escolhe usar OUTRQOS, pois em 87% dos casos ¢ feito um elogio, dada
uma sugestdo ou explicacdo. Fato semelhante ocorre com a coesdo referencial, na qual 83% das
ocorréncias sdo para elogiar ou sugerir. Em relacdo a paragrafacéo, o subcritério disponivel no
sistema s6 contempla casos em que o paragrafo é constituido por apenas uma frase. Por isso,
para sugerir mudancas, 86% dos casos, a corretora usa OUTROS.

Por fim, na tabela a seguir, séo apresentados os resultados referentes ao quinto critério.
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Tabela 12: OUTROS - 5 Organizagdo e coeréncia

OUTROS GENERO SUBTOTAL | TOTAL POR
Critério Foco Conto | Cronica CRITERIO
INDEFINIDO 109 33 142
COERENCIA (INTERNA E
EXTERNA) ( 65 16 81
TITULO 30 20 50
COESAO REFERENCIAL 22 9 31
CONTRADICAO (INTERNA E
EXTERNA) ol 2 5 »
DESFECHO 24 4 28
PARAGRAFACAO 9 7 16
SITUAGAO INICIAL 8 2 10
CLIMAX 9 0 9
% ORGANIZAGAO 5 4 9
& COESAO SEQUENCIAL 2 4 6
% GENERO - CARACTERISTICAS 4 1 5
8 CONCLUSAO 0 4 4
2 DESENVOLVIMENTO 3 1 4 447
g SUSPENSE 3 0 3
% COMPLICAGAO 2 0 2
g ENREDO 2 0 2
o ESPAGO 0 2 2
o ESTILO 2 0 2
MODALIZAGCAO 0 2 2
PISTA 2 0 2
CONCORDANCIA VERBAL 1 0 1
COPIA 0 1 1
NARRADOR 1 0 1
PERSONAGEM 1 0 1
PONTUAGCAO 0 1 1
PRONOME 1 0 1
REESCRITA 1 0 1
SOLUGAO 1 0 1

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com a tabela, 447 ocorréncias foram enquadradas como OUTROS e
associadas ao critério 5 ORGANIZACAO E COERENCIA, o que equivale a 41% do total. Os
subcritérios da Plataforma relacionados a esse critério, 17%, sdo os mais generalizantes,
sobretudo os que se referem a coeréncia. Desse modo, quando da indicacdo de erro (31%), as
ocorréncias comumente se referem a elementos que, por causarem ambiguidade ou contradicéo,
interferem negativamente na construcao de sentidos local ou globalmente; quando se trata de
elogio (39%), o foco geralmente € sucesso do aluno na elaboragdo da situacao inicial, climax e
desfecho. Todas as ocorréncias que apontam para coeréncia (interna e externa), por exemplo,
sdo para indicar erro; em relacdo a contradi¢do, hd um caso em que a corretora elogia o fato de
0 aluno ter conseguido sanar o problema e 5 em que faz sugestdo, nos demais, é apontado erro.

As ocorréncias sobre paragrafo, conforme o observado, foram associadas tanto a 1
DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL quanto a 4 RECURSOS COESIVOS,
sendo, portanto, aquelas em cuja categorizacdo a corretora mais vacila. Na Plataforma, o
subcritério referente a indicagdo de erro na paragrafacdo estd associado aos recursos COesivos;

a corretora, em 76% dos casos, utiliza OUTROS para dar alguma sugestao.
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Tendo em vista o elevado nimero de ocorréncias classificadas como indefinidas, 32%,
é perceptivel a dificuldade enfrentada na analise. A impressédo € a de que nesse subcritério foi
agrupado tudo que nao se encaixava em mais nenhum outro, em 72% dos casos para sugerir
substituicdo, adicdo ou supressdao de palavras ou trechos, provavelmente por questdes
estilisticas.

Em virtude disso, é possivel levantar algumas hipoteses sobre a imprecisao da corretora
na categorizacdo de algumas ocorréncias. Como ja foi dito, em 72% dos casos classificados
como OUTROS ha elogio, sugestdo ou explicacdo, o que ndo estd previsto nos subcritérios
disponiveis no sistema. Além disso, para marcar e comentar uma ocorréncia sem que ela seja
contabilizada pelo sistema, como, por exemplo, a falta ou 0 uso inadequado da virgula, cuja
incidéncia no mesmo texto costuma ser alta, € possivel selecionar OUTROS, mas isso,
evidentemente, tem impactos nos resultados e, por conseguinte, na fidedignidade do
diagndstico. Por fim, durante a pesquisa de campo, a corretora também estava iniciando a
pratica corretiva mediada pelas ferramentas digitais da Plataforma, assim, a sua falta de
familiaridade com os critérios e subcritérios pode ter provocado inconsisténcias.

A seguir, uma tabela a partir da qual é possivel comparar o que é ofertado pelo sistema

e 0 que €, de fato, utilizado pela corretora.

Tabela 13: Sintese do resultado referente aos subcritérios

SUBCRITERIO DISPONIVEL SUBCRITERIO
CRITERIO NA PLATAFORMA SELECIONADO PELA
CORRETORA
Qtde. % Qtde. %
1- Dominio da modalidade escrita formal 47 44 1005 44
2 - Compreensdo do tema 13 12 166 7
3- Atendimento ao género / tipo 18 17 247 11
4 - Recursos Coesivos 11 10 350 15
5- Organizacgdo e coeréncia 18 17 495 22
TOTAL 107 100 2263 100

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir da andlise dos percentuais apresentados nessa tabela, é possivel ratificar a
hipdtese de que as escolhas da corretora, assim como foi identificado na analise dos subcritérios
pré-cadastrados no sistema, alinham-se a tendéncia da Plataforma de privilegiar o componente
linguistico das produgdes corrigidas.

No entanto, antes de usar esse resultado para afirmar que o foco da correcdo é a
profilaxia linguistica dos textos, sdo necessarias algumas ponderacfes: 1) 1.071 (47%)

marcacg0es nos textos ndo sdo para indicar erro, mas sim para elogiar, sugerir ou explicar algo;
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2) como, normalmente, as ocorréncias referentes ao primeiro critério sdo identificadas em
palavras, evidentemente, estdo mais suscetiveis a maior incidéncia que as relacionadas a
coeréncia, a coesdo, as caracteristicas do género/tipo e ao tema/proposta, as quais costumam se
referir a trechos ou ao texto como um todo; 3) por fim, conforme o ja apontado, 0 nimero e o
tipo de ocorréncias dependem ndo apenas do que esta pré-cadastrado na Plataforma, da
capacidade de identificacdo e categorizacdo da corretora, mas também do texto empirico alvo
de correcdo, de modo que, da mesma forma que algum erro pode nédo ter sido percebido
tampouco aquilo que ndo existe pode ser identificado, marcado e comentado.

Isto posto, é necessario examinar os resultados da tabela a seguir que apontam para a

fundamentacdo tedrica subjacente aos subcritérios selecionados pela corretora.

Tabela 14: Orientacdo teorica subjacente aos subcritérios selecionados pela corretora

ORIEE‘E:DO ORIENTADO ORIENTADO PELO TEXTO ORIENTADO PELO
GRAMATICA PELO GENERO ASPECTO
GENERO TRADICIONAL TEXTUAL - - — — - SOCIODISCURSIVO | INDEFINIDO [ SUBTOTAL
Tipologia/ Sequéncia Critérios de textualidade
Materialidade . Elementos da | Coeséo Coeséo . .
o Genero Estrutura A . . Coeréncia Intertextualidade
Linguistica narrativa | referencial | sequencial

Conto 326 89 130 24 115 144 105 4 486 1423
Cronica 376 67 60 6 65 114 28 5 119 840
TOTAL 702 156 791 9 605 2263

Fonte: Elaborado pela autora.

Para a consolidacdo dos dados apresentados nessa tabela, os quais incluem ocorréncias
em que foi utilizado o subcritério OUTROS, foi necessario analisar o conteudo dos
comentarios. Os resultados mostram que, embora também esteja subjacente as escolhas da
corretora o foco na materialidade linguistica, diferentemente do que foi identificado em relacao
aos subcritérios disponibilizados pela Plataforma, em grande parte dos casos, a fundamentacao
é dada por conceitos associados a textualidade e ndo pelas prescricbes da gramatica
tradicional/normativa.

A orientacdo da gramatica tradicional/normativa foi identificada em 49% dos
subcritérios pré-cadastrados no sistema para correcdo de conto e crénica, conforme Tabela 5.
Na pratica corretiva analisada, eles correspondem a 31%, sendo que, em 28% casos, ha elogio,
sugestdo ou explicacdo, como é percebido nos comentarios Excelente escolha vocabular @! e
Aqui ficaria melhor um ponto final, que foram associados os subcritério OUTROS — 1
DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL.

Com isso, somadas, a maioria (69%) das ocorréncias identificadas, marcadas e

comentadas pela corretora estdo associadas a subcritérios orientados pelo texto (35%), pelo
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género (7%) e por fundamentacdo difusa (27%). Quando o foco é a textualidade, a énfase
permanece na materialidade linguistica, dada a prevaléncia da coeséo, que corresponde a 55%
das 791 ocorréncias. No entanto, dos 438 casos que apontavam para esse subcritério, 219 (50%)
indicavam erro e 219 (50%) elogiavam, sugeriam ou explicavam algo, como no comentario
Muito bom o uso do “porém” em vez de “mas”.7h, que foi associado ao subcritério OUTROS
— 4 RECURSOS COESIVOS.

Ainda tendo em vista os critérios de textualidade, 133 (17%) ocorréncias referem-se a
coeréncia, sendo 62 (47%) para indicar erro, o restante € para elogiar ou sugerir, como no
comentario Sugiro excluir esse trecho, pois esta gerando contradicdo interna (com o que sera
dito logo a seguir). Acho que é importante acrescentar o horario, se foi pela manhd ou a tarde,
em que sua mae foi para a maternidade. Além disso, se vocé ficou com o seu pai, quem foi com
a sua mae para a maternidade?, vinculado ao subcritério OUTROS — 5 ORGANIZACAO E
COERENCIA.

Entre os subcritérios orientados pelo texto, destacam-se também os com foco na
estrutura, selecionados em 190 (24%) das ocorréncias, dessas, 50 (26%), para indicar erros e
140 (76%) para elogiar, sugerir ou explicar, como em: Gostei da constru¢do do climax. Achei
bastante complexa a construcéo, pois ha um outro momento o da escola e do encontro com o
estranho em que a gente pensa que vai ser o climax, mas ndo é., associado ao subcritério
OUTROS — 5 ORGANIZACAO E COERENCIA, e em Seria interessante narrar, ainda que
brevemente, o que vocé aprontou. Uma travessura apenas basta. © E esse que sera o fato
narrado. Depois, vocé pode ficar nesse tom de continuidade da acao que é dado quando vocé
usa o tempo verbal pretérito imperfeito “iamos, dava, tomava... etc. ”, vinculado ao subcritério
OUTROS — 2 COMPREENSAO DO TEMA.

J& os elementos da narrativa sdo tematizados em subcritérios referentes a apenas 30 (4%)
ocorréncias, sendo 20 (67%) para indicacdo de erro e 10 (33%) para elogio e sugestdo como
em: Boa descricdo do espaco, que é a cidade de Fagundes e Que tal acrescentar uma referéncia
de tempo menos imprecisa, tipo: “Certo dia, ndo me lembro ao certo, mas provavelmente, era
uma manhd de verdo, decidi...”, ambos associados ao subcritério OUTROS - 2
COMPREENSAO DO TEMA.

A orientacdo pelo género textual esta subjacente aos subcritérios vinculados a 17 (11%)
ocorréncias para indicar erro e 139 (89%), para elogiar, sugerir ou explicar algo como em: Bom
atendimento as caracteristicas do género conto. Certamente, vocé trabalhou muito e esta

versdo do texto ja se parece muito com um conto. Aproveite as sugestfes para, na reescrita,
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tornar seu ja& bom conto ainda melhor., associado ao subcritério OUTROS - 3
ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO, e Tendo em vista o titulo, imagino que vocé fara uma
fanfic, um conto inspirado no seriado de mesmo nome. SO espero gque consiga contemplar os
elementos obrigatorios listados na proposta de produgéo., vinculado ao subcritério OUTROS
— 5 ORGANIZACAO E COERENCIA.

Embora ndo chegando a corresponder a 1%, houve subcritérios aos quais estava
subjacente a intertextualidade, que é um critério de textualidade orientado pelo aspecto
sociodiscursivo, como em Alguma relagdo com “As Cronicas de Spiderwick ”. E super possivel
criar um novo episddio, um género que é conhecido com fanfiction (FIC), no entanto, é preciso
ndo cair na armadilha de fazer uma parafrase ou uma sintese do enredo da obra original.,
associado ao subcritério OUTROS — 3 ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO.

Além desses, em 27% dos casos, quase sempre relacionados a compreensdo do tema e
a proposta de producgdo, ndo foi possivel fazer relacdo com as categorias analiticas elencadas.
Assim, 297 (49%) ocorréncias enquadradas nesse grupo elogiavam, sugeriam ou explicavam
algo, como em: Excelente compreenséo do tema. @), vinculado ao subcritério OUTROS — 2
COMPREENSAO DO TEMA,; 308 (51%), indicavam erros, como em: Até agora n&o abordou
0 tema da proposta, que é o sumico de uma mala na qual ha um segredo. Veja o que esta na
proposta de producdo: CONTEXTUALIZACAO: Imagine que alguém leve consigo um
“segredo”, dentro da mochila. Imagine, ainda, que, de repente, a mochila desapareca.
PROPOSTA DE REDACAO: Explore a situacdo sugerida, e escreva um conto de,
aproximadamente, trinta linhas., referente ao subcritério
TANGENCIAMENTO/ABORDAGEM SUPERFICIAL DO TEMA - FUND, que esta
associado aos critério 2 COMPREENSAO DO TEMA.

Esses resultados demonstram que a corretora segue a tendéncia dos subcritérios pré-
cadastrados na Plataforma no que diz respeito ao foco nos tracos linguisticos, todavia ndo se
limita a profilaxia linguistica, ainda que ndo prescinda dela. Dessa forma, é amenizada a
reducdo dos conceitos de género textual e texto subjacentes a préatica corretiva.

Além de tentar transcender a mera higienizacdo do texto do aluno, outro dilema que, no
contexto da Plataforma, a corretora enfrentou foi encontrar o equilibrio no que, no quanto e no
como marcar as ocorréncias. Se respeitado o principio de Serafini (1989), indicando poucos
erros em cada texto, o diagndstico seria menos preciso, pois o sistema ndo contabilizaria o que
ndo foi marcado; poderia haver discrepancia entre a nota atribuida e a quantidade de
comentarios feitos sobre a producdo; o aluno ndo teria acesso aos contetdos referentes ao que

nédo foi marcado; e ainda, conforme Bazarim e Souza (2022), é muito provavel que o estudante
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nédo conseguisse perceber nem melhorar aquilo que ndo foi indicado na correcdo. Nesse sentido,
na avaliacdo do uso da Plataforma, a grade de correcdo ndo foi mencionada como um género
que tivesse auxiliado na reescrita, embora os subcritérios constituam os comentarios, indicados
por 67% dos estudantes como o que mais ajudaram na producdo de uma nova verséo do texto.

Concluida a apresentacdo e discussao dos resultados a respeito da anélise dos critérios
e subcritérios da grade de correcao, em formato digital, da Plataforma, na préxima parte, o foco

sera as caracteristicas de outro género catalisador, 0 comentario.

4.1.3.2 O comentario

A utilizacdo dos comentarios na pratica corretiva ja estava prevista em Ruiz (2010
[2001]), referindo-se a um texto normalmente presente no pos-texto e mais longo que as
resolucbes e/ou indicacBes realizadas sobre ou as margens da produgdo do aluno. Esses
comentarios, por sua composicdo e pelo didlogo estabelecido, foram considerados como
bilhetes e passaram a caracterizar a correcao textual-interativa. Em Santos (2019), de acordo
com o ja discutido na fundamentacéo tedrica, 0 comentario e o comentario listado, ainda que
ndo na forma de bilhete, também foram elencados como géneros catalisadores que podem ser
utilizados no processo de correcao de texto.

Nos registros gerados nesta pesquisa, nao foi identificado o comentério listado, mas sim

0 comentario, conforme pode ser verificado na imagem a seguir.

Figura 86: Exemplo de texto com comentarios — interface do aluno
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Fonte: AVA da Plataforma.
Nessa figura, nota-se o texto corretivo sobre a imagem da producdo do aluno. Cada uma

dessas diferentes formas, em diferentes posicdes e cores (verde, vermelha e azul) compreende
um comentario. Na interface do aluno acessada por meio do celular, ao tocar sobre qualquer
uma delas, de acordo com a figura em sequéncia, é aberta uma caixa no rodapé na qual o autor
da producéo tem acesso ao contelldo do comentério e ao percurso individual de aprendizagem,

que € gerado automaticamente pelo sistema, referentes a ocorréncia identificada e marcada.

Figura 87: Exemplo de comentério — interface do aluno
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Fonte: AVA da Plataforma.

Conforme indica a seta, ao tocar na forma em vermelho sobre a virgula apds “E também
nao”, o aluno tem acesso ao comentario que é constituido: 1) pelo critério a que a ocorréncia se
refere, o qual estd em negrito e em caixa alta; DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA
FORMAL,; 2) pelo subcritério, em caixa alta: PONTO FINAL — FALTA - FUND; 3) pelo
comentario sugerido pela Plataforma e/ou produzido pelo corretor: Acho que é mais adequado
o0 ponto final. Lembre-se de iniciar com letra mailscula depois do ponto; 4) pelos icones em
laranja e azul a direita, os quais funcionam como links, pois, de acordo com as figuras a seguir,

ao clicar neles, o estudante é direcionado aos contedidos associados & ocorréncia.

Figura 88: Exemplo percurso de aprendizagem — interface do aluno
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Percurso de Aprendizagem < O PONTO FINAL NAO PODE S...

PONTO FINAL - FALTA - FUND

0 PONTO FINAL NAO PODE SER
ESQUECIDO! PONTO FINAL
O ponto final, como o préprio nome
e " adianta, serve para finalizar uma ideia.
Exercicios

Por exemplo: Apesar de estar chovendo, vou ao
cinema.

O ponto, como vocé notou, finalizou uma frase
declarativa. Entretanto, € comum terminarmos
uma sentenga ou um paragrafo ou até mesmo

um texto sem empregar o ponto final. Isso ndo
pode acontecer!

Se vocé tem duvidas a respeito das regras para
o emprego de quaisquer pontuacgdes, fique por
aqui, e consulte a gramatica da Plataforma
Redigir.

Ponto final!

Fonte: AVA da Plataforma.

Por meio dessas figuras, nota-se que o percurso de aprendizagem relacionado a
ocorréncia exemplificada é composto por um texto didatico e exercicios sobre ponto final. Os
dois topicos apresentados na imagem a esquerda também funcionam como links. Desse modo,
ao clicarem O PONTO FINAL NAO PODE SER ESQUECIDO, o aluno é direcionado ao texto
didatico que esta na figura a direita. O mesmo acontece em relacdo aos exercicios. O percurso
individual de aprendizagem esta disponivel para 98% dos subcritérios pré-cadastrados no
sistema selecionados pela corretora, sendo que em 10% ha apenas o texto didatico, em 71,5%,
como no caso exemplificado, hé& o texto didatico e exercicios e em 18,5% ha texto didético,
exercicios e videoaula.

115

Além do texto verbal digitado, nos comentarios, foram usados emojis~*, conforme o

demonstrado no resultado da tabela a seguir.

Tabela 15: Uso de emojis nos comentarios
COMENTARIOS

Sem emoji Com emoji
Qtde. % Qtde. %
1919 85 344 15

Fonte: Elaborada pela autora.

115 No Manual da Plataforma, é utilizado o termo emoticon para se referir ao emoji.
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Os emojis podem ser definidos como pictogramas, muito frequentes na comunicagao
via internet, os quais representam expressoes faciais e gestos que expressam uma emocao e/ou
apreciacdo valorativa (FONTE; CAIADO, 2014). Desse modo, eles podem ser utilizados para
demonstrar afetividade; substituir, ilustrar, enfatizar ou sintetizar um texto verbal; para driblar
a auséncia de recursos paralinguisticos tipicos da interacdo face a face (CAIADO; LEFFA,
2017).

Seguindo a recomendagdo do Manual da Plataforma, o emoji ndo foi utilizado para
substituir o texto verbal, mas sim se associando a ele. Em 68% dos comentarios, a maioria,

portanto, hd somente um; em 21%, dois; em 9%, trés; em 3%, quatro ou mais. Os emojis

empregados pela corretora foram: 4 (185); @ (141); © (78); B (44); ® (11); D (9);
® (6); @ (5). Dentre esses, o Ginico que ndo remete a uma apreciacio valorativa positiva é

&). Com isso, na imensa maioria dos casos, 95%, os emojis sdo utilizados em comentarios
para elogiar ou sugerir; em apenas 5%, para indicar erro.

Desse modo e com base no que foi demonstrado anteriormente, percebe-se que, na
Plataforma, o comentario € um texto nato digital, multissemidtico e linkado que transforma a
imagem da producédo do aluno em um hipertexto.

Por meio do QR Code ou o link a seguir, € possivel assistir a um video que mostra outro

exemplo de como o aluno visualiza os comentarios por meio do celular.

Disponivel em:

https://drive.google.com/file/d/1ThCbWV4 ul5uKmO0sKeg9FLKk5rv93FTyp/view?usp=sharing

No contexto investigado, foram analisados 2.263 comentarios feitos sobre a imagem dos

74 textos corrigidos, conforme demonstrado na tabela em seguida.


https://drive.google.com/file/d/1TbCbWV4_u15uKm0sKeg9FLk5rv93FTyp/view?usp=sharing
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Tabela 16: Autoria dos comentarios

COMENTARIODA | COMENTARIO | COMENTARIO DA
PLATAFORMA (CP) MISTO (CM) CORRETORA (CC)

Qtde. % Qtde. % Qtde. %
402 17,8 241 10,6 1620 71,6
TOTAL 2263

Fonte: Elaborada pela autora.

Além da quantidade total, essa tabela mostra que, em apenas 17,8% dos comentarios, a
corretora utilizou o texto sugerido pela Plataforma sem fazer qualquer retextualizagéo. Nos
demais, 82,2 %, houve a mixagem (10,6%) ou a criacdo do texto (71,6%), inclusive por meio
da reformulacdo. Parece pertinente associar esse grande numero de comentarios elaborados pela
corretora a quantidade de subcritérios OUTROS selecionados, os quais, conforme Tabela 6,
representam a escolha feita em 49% das ocorréncias.

Assim, o comentério sugerido automaticamente pelo sistema Faltou aqui uma virgula
obrigatéria, o qual esta associado ao subcritério VIRGULA - FALTA — FUND e ao critério 1
DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL, foi um dos mais utilizados pela
corretora (60% dos casos), alinhando-se ao resultado apresentado na Tabela 7 quanto as
ocorréncias.

J& Cuidado com as repeticGes. Que tal substituir "ndo compra” por "nem". Ficaria
assim "ndo compra amizade verdadeira nem a paz de uma consciéncia..." (REPETICOES —
FUND/ 4 RECURSOS COESIVOS)!®, ¢ o resultado da mixagem entre o texto da corretora e
Cuidado com as repeticdes., oferecido pela sistema. Em Cuidado com a repeticdo de
conectivos; diversifique-0s. Em vez de usar sempre o0 "mas", escolha outros, entre eles: porém,
no entanto, entretanto, contudo, todavia. (DIVERSIFIQUE O CONECTIVO - FUND/ 4
RECURSOS COESIVOS), ha a mixagem com Cuidado com a repeticdo de conectivos;
diversifique-os., apresentado pela Plataforma.

A absoluta maioria dos comentérios foi totalmente elaborada pela corretora, ndo so6
guando selecionado OUTROS, mas também em casos nos quais ja havia um subcritério pré-
cadastrado e, consequentemente, um texto sugerido. Em A forma adequada é "aparecem™ para

concordar com "os efeitos colaterais”... Afinal, sdo "os efeitos colaterais™ que "aparecem”, né?

(© (CONCORDANCIA VERBAL — FUND/ 1 DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA

118 S50 indicados entre parénteses, respectivamente, o subcritério e o critério a que o comentério esta associado.
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FORMAL), a corretora reformula Reveja regras de concordancia verbal., texto sugerido pelo
sistema. Fato semelhante ocorre quando é abandonado Houve um certo desvio do tema ao longo
do texto que vocé produziu., texto indicado pela Plataforma (DESVIO DO TEMA — FUND/ 2
COMPREENSAO DO TEMA), e elaborado: Vocé estd desviando do tema e do género.
Lembre-se de que é uma crbnica narrativa e ndo uma crénica reflexiva. O esperado era que
vocé contasse fatos que aconteceram nessa noite de 31 de dezembro de 2019. Esses fatos, como
ja foi explicado, podem ser reais ou ficticios.

Tanto nos exemplos de comentarios mistos quanto nos totalmente elaborados pela
corretora, percebe-se que as retextualizacBes, além de apontarem uma tendéncia de maior
personalizacdo do texto corretivo no contexto investigado, tornam-no menos ambiguo e menos
generalizante, atendendo a um principio da correcdo proposto por Serafini (1989).

Essa tendéncia também pode ser percebida nos casos em que foi selecionado o
subcritério OUTROS, nos quais ndo ha retextualizacdo por meio de reformulacéo, mas sim a
criacdo do comentario, como em: Trecho estd bastante confuso, sugiro substituir por: "No
caminho para a nossa cabana, no entanto, encontramos um grupo de saqueadores que levaram
a mochila na qual tinhamos guardado o pergaminho.” Com essa reescrita, acho que estamos
a caminho do climax., (3 ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO) e em Como houve um salto
temporal para 2021, evite usar a palavra reino, afinal mesmo nos locais em que ainda ha a
monarquia, preferimos chamar de pais, estado, cidade... (5 ORGANIZACAO E
COERENCIA).

Além da autoria, é relevante identificar outras caracteristicas dos comentérios, entre elas
a extensdo, tendo em vista 0 género produzido, a versdo e o tamanho do texto corrigido, o que

pode ser verificado a seguir.
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Tabela 17: Extensdo dos comentarios

COMENTARIOS
MEDIA DE Comentario da Comentéario Comentario da SUBTOTAL
N cEnero | versio Q'|:I—E?(I§|'ODSI,E PALAVRAS Plataforma (CP) misto (CM) corretora (CC)
TEXTO Meédia de Média de Média de Médiade | Média de
Qtde. Qtde. Qtde. Qtde. .
palavras palavras palavras comentarios| palavras
1 | Cronica 1 1 224 57 6 59 16 210 13 326 30 12
reflexiva
o | Cronica 2 9 229 26 10 27 2 78 16 131 15 16
reflexiva
3 | Cronica 1 9 219 51 6 21 20 187 16 259 29 14
Narrativa
4 | Cronica 2 9 246 26 6 8 14 90 © 124 14 11
Narrativa
5 | Contode 1 10 419 62 6 31 19 334 21 427 43 15
suspense
Conto de
6 2 9 533 38 7 27 27 161 13 226 25 16
suspense
7 | Contode 1 9 772 91 8 58 18 353 14 502 56 13
enigma
g | Conode 2 8 851 51 5 10 % | 207 9 268 34 16
enigma
TOTAL 74 437 402 7 241 | 21 | 1620] 14 | 2263 30 14

Fonte: Elaborada pela autora.

De acordo com a tabela, em média, ha 30 comentarios de 14 palavras em cada um dos
textos corrigidos. De forma mais especifica, observa-se que é uma tendéncia a quantidade de
comentarios ser maior na primeira versdo e ir aumentando a medida que o texto corrigido
também se torna mais extenso, sendo que a excecdo ocorre na primeira versdo da cronica
narrativa, cuja media de comentarios € a menor. Todavia, além da extensdo da producao
corrigida, o agrupamento e o género textual também podem estar relacionados a quantidade de
comentarios, ja que nos géneros da ordem no narrar, por exemplo, a média de comentarios é
maior que nos da ordem do relatar. Parece que 0 agrupamento, 0 género e a versao ndo sdo
determinantes para o nimero de palavras do texto do comentario.

Era previsivel que a primeira versdo da producdo submetida para a correcdo via
Plataforma, mesmo podendo ser o resultado de revisdo e refaccdo por parte do aluno, ja que
ndo foi escrita no tempo-espaco da aula, apresentasse mais oportunidades de melhoria
justamente porque o autor ainda estava se familiarizando com a proposta e suas exigéncias, bem
como com 0 género textual produzido. O fato de terem sido identificadas menos ocorréncias na
segunda versao é um importante indicio de que a corre¢do tenha funcionado como um andaime
no qual os alunos se apoiaram durante a reescrita.

Por meio da Tabela 17, € possivel ainda compreender as caracteristicas especificas dos
comentarios da Plataforma (CP), dos comentarios mistos (CM) e dos comentarios elaborados
pela corretora (CC), conforme sera discutido na sequéncia. Assim, foi identificado que os

comentarios sugeridos pela Plataforma e adotados pela corretora mais recorrentes nas primeiras
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versdes s&o mais curtos, em média, 7 palavras. E na correcio da segunda versdo da cronica
narrativa e na da primeira versao do conto de enigma que a extensdo do texto de comentario é
maior, em média, 10 e 8 palavras, respectivamente. Além do contexto, pois se trata de um texto
pré-cadastrado no sistema e que pode ser utilizado por corretores diversos na correcdo de
producGes de diferentes géneros, talvez, a extensdo também seja um elemento que explique a
pouca personalizacdo e especificacdo, como em: Cuidado com as repeticdes. (REPETICOES —
FUND/ 4 RECURSOS COESIVOS) e Preocupe-se mais com a organizagdo do enredo.
(ENREDO - FALTA ORGANIZAR MELHOR - FUND/ 5 ORGANIZACAO E
COERENCIA).

No entanto, cabe mencionar que ha comentarios sugeridos pelo sistema mais extensos e
menos generalizantes como em: Nao confunda MAS (conjun¢do) com MAIS (adi¢é&o), nem com
MAS (adjetivo). Ex: A ma alimentac&o se dava porque comia mais do que 0 necessario, mas,
felizmente, isso foi percebido a tempo.(MAS - MAIS - MAS — FUND/ 1 DOMINIO DA
MODALIDADE ESCRITA FORMAL), que conttm 31 palavras, e Faltou
desenvolver/explorar complicadores - situa¢fes que acontecem logo apds a apresentacao das
personagens, fazendo-as agir - a agdo do texto narrativo comega com o primeiro complicador,
que leva a outro, que leva a outro... até o instante climax da trama. (NARRACAO -
COMPLICADORES - FALTAM — FUND/ 5 ORGANIZACAO E COERENCIA), o qual
possui 40 palavras, sendo o maior utilizado pela corretora.

Tendo em vista que a inclusdo costuma ser a operacdo de retextualizacdo utilizada na
mixagem do texto sugerido pela Plataforma ao produzido pela corretora, era esperado que, nos
comentarios mistos (CM), a média de palavras utilizadas fosse mais elevada. Mantendo a
regularidade identificada anteriormente, o nimero de comentarios tende a ser bem maior na
primeira versao que na reescrita, destacando-se o caso do conto de enigma, a saber: na escrita,
a média era de 58 comentarios por texto corrigido, caindo para 10 na reescrita. Contudo,
diferentemente do que foi demonstrado em relagdo ao uso dos comentarios da Plataforma, a
tendéncia € que a extensdo do texto do CM seja maior na segunda versdo e ndo na primeira,
conforme pode ser verificado na Tabela 17.

Em apenas 6% dos casos, houve 0 uso da supressdo na mixagem do CC ao CP. Com
iSsO, 0 texto da corretora se tornou menor que o ofertado pelo sistema, como em: Reveja a
coesdo interparagrafos, ou seja, 0 uso dos conectivos para ligar os paragrafos. (COESAO
INTERPARAGRAFO - FALTA DOMINIO — FUND/ 4 RECURSOS COESIVOS), indicado
pela Plataforma que, ao ser retextualizado pela corretora, tornou-se Reveja a coesao

interparagrafos. J& Houve um certo desvio do tema nesse trecho. equivale a verséo
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retextualizada de Houve um certo desvio do tema ao longo do texto que vocé produziu. Essa
reducdo nem sempre mantém o comentario mais generalizante, como em: Esta expressao é
muito coloquial/informal; é prépria da linguagem falada. Escrever e falar ndo séo a mesma
coisa. (LINGUAGEM FORMAL, INFORMAL E GIRIA — FUND/ 1 DOMINIO DA
MODALIDADE ESCRITA FORMAL), comentario retextualizado e transformado em: Esta
expressao € muito coloquial/informal mesmo para uma crdnica. Substitua por "para”.

Ainda de acordo com a Tabela 17, observa-se que os comentarios totalmente elaborados
pela corretora (CC) correspondem a maioria. Desses, apenas 32% sdo resultado de reformulacéo
do texto sugerido automaticamente pelo sistema, como no caso em que a corretora abandona
Percebe-se que nem todos os comandos da proposta foram atendidos. Reveja. (NEM TODOS
0OS COMANDOS DA PROPOSTA FORAM ATENDIDOS — FUND/ 2 COMPREENSAO
DO TEMA), disponibilizado pela Plataforma, colocando em seu lugar Vocé deveria iniciar com
o paragrafo que ja constava na proposta de producdo (). Na reescrita, acrescente.

Nos demais 68% dos CC, que foram vinculados ao subcritério OUTROS, ndo havia
sugestdo da Plataforma, ficando a redacdo totalmente a cargo da corretora, como em: Seria
necessaria uma breve explicacdo do porqué o dinheiro rouba a felicidade. Ou entdo
modalizar: "o dinheiro pode nos roubar a felicidade, a paz, 0 nosso jeito de ser." e em: Acho
importante colocar "da Covid-19", pois uma cronica, quando é publicada e tem
qualidade, pode ser lida por leitores de diferentes épocas. Imagine que, caso essa crénica
sobreviva a passagem do tempo, ela pode ser lida daqui a cem anos e nessa ocasiao, talvez, as
pessoas ndo saibam a qual pandemia vocé esté se referindo (eu, sinceramente, espero que nao
haja outras)., ambos relacionados ao critério 5 ORGANIZACAO E COERENCIA.

Mantendo o padréo ja identificado, também quando se trata dos CC, a quantidade média
de comentarios é maior na correcao da primeira versdo da producao. Exceto no caso da primeira
versdo da cronica reflexiva, o numero médio de palavras do texto corretivo costuma ser menor
na reescrita.

Desse modo, além da necessidade de personalizacdo, recomendada tanto no Manual da
Plataforma quanto nas concepgdes teodricas que fundamentam a prética corretiva, outra hipétese
aventada para o fato de a corretora pouco aderir aos comentarios disponibilizados
automaticamente pelo sistema € a de que eles seriam mais generalizantes e apenas indicariam

erro, conforme pode ser verificado nos resultados demonstrados na tabela a seguir.
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Tabela 18: Natureza dos comentarios

NATUREZA DO COMENTARIO
N. | GENERO | VERSAO Elogio Explicacdo [ Indicagdo de erro]  Resolugéo Sugestéo Indefinida
cp [em[cc|cp Jem[cc e [em[cc|ce [em[cc|ce [em]ec| e Jem | cc
1 | Cronica 1 olo|7m]o|o|s]|s7|3|s2lol2aa|l2s]o]olss|ol|lo]1
reflexiva
o | Cronica 2 olo|las]lolol1]lxs|s|ww|l1]2]7l0|lo0|ls]ololo
reflexiva
3 | Cronica 1 olo|3w]lolo|2]|st|w|sr|ofla|7]o|lols|lo|lo]o
Narrativa
4 | Cronica 2 olo|la]lolol1]l2s|6|20o|2|6]o0|lo|lw]ololo
Narrativa
5 | Contode 1 olo|7m]olo|l1]le|=s|ow|1]|5]|24a]0]|2|ms]ol|lolo
suspense
g | Contode 2 ol o|w]o|lo|lo]ls|2|26|2|5|4]0|lo0|l3]o|o]l:
suspense
7 | Contode 1 ol o|32]o|o|s]|e|asa|le]olw|st]lo]ol|wm|]ol|o]1
enigma
g | Conode 2 olo|luw|loflo|1]so|s|a|l1]2|23l0]o0]s|o]o]o
enigma
Subtotal 0] 0 |497] 0 | o | 16 | 389|182 402| 14 | 57 |147] 0 | 2 |554] 0 | 0 | 3
TOTAL 497 16 973 218 556 3

Legenda: CP = Comentario da Plataforma; CM = Comentario misto; CC = Comentario da corretora.
Fonte: Elaborada pela autora. &<

Nessa tabela, é possivel identificar que, além da indicacdo de erro (43%), como em:
Aqui ndo se emprega o acento indicador de crase. (OUTROS/ 1 DOMINIO DA
MODALIDADE ESCRITA FORMAL), por meio dos comentarios, a corretora também sugere
(24,6%), como em: Sugiro acrescentar: "o pobre menino" (OUTROS/ 5 ORGANIZACAO E
COERENCIA); elogia (22%), como em: Boa compreensdo do tema. & (OUTROS/ 2
COMPREENSAO DO TEMA\); resolve (9,6%), como em: O correto é "irmdos". (OUTROS/ 1
DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL) e explica (0,7%), como em: Depois de
virgula, a proxima palavra sO iniciard com letra maidscula se for um nome
proprio. (MAIUSCULAS E MINUSCULAS — FUND/ 1 DOMINIO DA MODALIDADE
ESCRITA FORMAL).

Os comentarios disponibilizados pelo sistema s6 indicam erros, sendo utilizados em
18% dos casos. A maior quantidade de indicacdo de erro (210) e de sugestdo (171) foi
identificada na correcdo da primeira verséo do conto de enigma; ja os elogios (100) foram mais
frequentes na correcdo da segunda versdo do conto de suspense. Dessa forma, o fato de haver
sugestdo, elogio e explicacdo indica, conforme foi mencionado anteriormente, que a corre¢ao
ndo se limita a localizacdo de erros nem a mera higienizacdo do texto, embora ndo prescinda
delas.

E importante ressaltar que na composig&o de um comentario, mesmo prevalecendo uma
determinada natureza, como, por exemplo, a indicacdo de erro, pode haver enunciados

resolutivos, explicativos e sugestivos. Isto posto, a partir da analise, foi possivel perceber uma
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relativa prototipicidade em relagdo aos enunciados que compdem o texto de comentario. Desse
modo, na indicacdo de erro, quando se trata de uma sugestdo da Plataforma, em 92% dos casos,
h& somente um enunciado apontando o que esta errado, como em: Aqui ndo se emprega virgula.
(VIRGULA - INADEQUADA — FUND/ 1 DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA
FORMAL); Percebe-se que sua redacéao fugiu do tema proposto. (FUGA AO TEMA — FUND/
2 COMPREENSAO DO TEMA). Bem menos recorrentes sio 0s comentarios pré-cadastrados
no sistema em que ha dois ou mais enunciados apresentando também a forma correta ou uma
explicacdo, como em: Escreva corretamente o discurso direto, ou seja, a fala da propria
personagem. Assim: verbo de elocucéo e dois pontos; na outra linha, travessdo e fala da
personagem. (ELABORE MELHOR DISCURSO DIRETO - FUND/ 3 ATENDIMENTO AO
GENERO/TIPO); ou uma sugestdo, como em: Evite periodo longo - é mais dificil de pontuar
e, além disso, pode cansar o leitor, porque a leitura fica "arrastada". (EVITE PERIODO
LONGO — FUND/ 1 DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL).

Além disso, foi possivel notar o uso de modaliza¢des nos comentarios disponibilizados
pela Plataforma. Na perspectiva do ISD (BRONCKART, 2009 [1997]), a modalizacdo &
considerada um mecanismo enunciativo por meio do qual ha avaliacdo de determinados
aspectos do conteudo tematico dos géneros, atuando na coeréncia pragmatica ou interativa de
forma a orientar a interpretacédo do leitor.

Dos 402 comentarios pré-cadastrados no sistema utilizados pela corretora, 28%
utilizaram a modalizacédo dedntica, a Unica identificada. Esse tipo de modalizacdo atua no eixo
da conduta, estando relacionado tanto ao que é obrigatério (deve) quanto ao que é permitido
(pode) em uma espécie de continuum. No exemplo: Atengdo as margens - ndo ultrapasse nem
deixe espacos em branco na linha. Observe o alinhamento dos paragrafos - todos devem
comecar com a mesma distancia da margem - aproximadamente 2cm. (MARGENS e
ALINHAMENTO DE PARAGRAFOS - FUND/ 1 DOMINIO DA MODALIDADE
ESCRITA FORMAL), em negrito, estdo as formas de modalizacdo identificadas. Na primeira
e na segunda, ha o uso do verbo no imperativo, 0 mais comum nos comentarios da Plataforma;
na Ultima, é utilizado do verbo auxiliar “deve”.

Esse uso da modalizacdo dedntica nos comentarios sugeridos pelo sistema esta
inteiramente relacionado a sua natureza, indicacdo de erro; ao vinculo com a gramatica
tradicional/normativa; bem como ao contexto de correcdo de texto escolar. Na pratica corretiva,
esse tipo de modalizagcdo aponta para a assimetria que é constitutiva de préaticas escolares, tendo
em vista as diferencas de direitos e deveres dos principais agentes, professora/corretora e

alunos.
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Quando se trata dos comentarios mistos, foi identificada uma maior diversidade
composicional. Diferentemente do constatado anteriormente, em 86% dos casos, além de iniciar
com um enunciado que indica o que esta errado, normalmente sugerido pelo sistema, ha a
personalizagdo, que consiste em acrescentar um enunciado explicativo e/ou um em que seja
oferecida ou sugerida a forma correta, como em: Reveja o0 uso de: AH!; HA; A; A7, Nesse
caso, quando esta no sentido de "existir", é "ha". (AH!, HA, A, A - FUND/ 1 DOMINIO DA
MODALIDADE ESCRITA FORMAL); Cuidado com a repeticdo de conectivos; diversifique-
0s. Como vocé ja usou "porém", escolha outro, pode ser "no entanto, entretanto, contudo,
todavia”. (DIVERSIFIQUE O CONECTIVO — FUND/ 4 RECURSOS COESIVOS); Reveja
regras de concordancia verbal. Nesse caso, € “ligavam”, pois o verbo esta se referindo tanto
a Sfetan quanto a Damon (sujeito composto). (CONCORDANCIA VERBAL — FUND/ 1
DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL).

Em 11% dos casos, hd um ou mais enunciados em que apenas é apontado o que esta

errado, como em: Cuidado com a repeticédo de conectivos; diversifique-0s. Vocé esté repetindo
0 "e". (DIVERSIFIQUE O CONECTIVO - FUND/ 4 RECURSOS COESIVOS). Sdo ainda

menos frequentes, (5%), 0os comentarios mistos que iniciam com um enunciado sugestivo e, a

seguir, outro que apresente uma explicacdo e/ou a forma correta/adequada, como em: Evite

periodo longo - é mais dificil de pontuar e, além disso, pode cansar o leitor, porque a leitura

fica "arrastada”. Entdo, sugiro que aqui, em vez de virgula, seja um ponto final. (EVITE
PERIODO LONGO — FUND/ 1 DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL).

Essa maior diversidade composicional, possivelmente, teve efeitos no uso das

modaliza¢des. Dos 241 comentérios mistos, 73% apresentam uma ou mais formas modais. Em
61% dos casos, como em: Atencdo ao uso de maiusculas e minusculas iniciais. As letras
mailsculas devem!'® se destacar das demais. (MAIUSCULAS E MINUSCULAS — FUND/ 1
DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL), foi identificada a modalizagio

deodntica mais relacionada ao ambito da obrigacdo. De forma semelhante ao resultado a respeito

dos comentérios da Plataforma, além do uso do verbo auxiliar “dever”, como o exemplificado,
e do imperativo, foi verificado nos comentarios mistos o uso de expressdes como: “é preciso”,
“ndo confunda”, “lembre-se”, “o adequado ¢€”, “o adequado ¢”, “0 mais adequado ¢”.

Em 32% dos comentarios mistos também aparece a modalizacdo debntica mais
vinculada ao “poder”, como em: Cuidado com as repeticdes. Para evitar a repeticéo de "casa”,

pode utilizar aqui "residéncia". (REPETICOES — FUND/ 4 RECURSOS COESIVOS) e em:

1170 trecho sublinhado refere-se ao texto disponibilizado pela Plataforma.
118 O negrito é utilizado para destacar a forma modalizada foco da analise.
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Cuidado com a repeticdo de conectivos; diversifique-os. Ficaria bom se tivesse utilizado
"porém". (DIVERSIFIQUE O CONECTIVO - FUND/ 4 RECURSOS COESIVOS). Além do

verbo “poder” como auxiliar, foi identificado também o uso do tempo verbal condicional

(futuro de pretérito), como o destacado nos exemplos, mas também das seguintes expressoes:
“o adequado seria”, “o ideal seria” e “o mais adequado seria”, todas com o verbo “ser” no tempo
condicional. Embora ainda atuando no eixo da conduta, esse tipo de modalizacdo debntica
ameniza a autoritarismo associado a pratica corretiva de texto escolar que se restringe a
profilaxia linguistica. Dadas as suas caracteristicas, essa forma de modalizar foi encontrada,
sobretudo, nos enunciados de sugestao.

Ainda que bem menos frequente, foi constatada em 7% dos comentarios mistos a
modalizacdo lIdgica (epistémica), a qual atua no eixo do conhecimento, isto €, nas condicGes de

verdade das proposicdes, como em: Os complicadores que vocé criou ndo levaram,

consistentemente, ao climax. Na verdade, nem hé& climax. E a complicacdo que foi criada ndo
esta de acordo com o que foi solicitado na proposta. (COMPLICADORES NAO LEVAM AO
CLIMAX — FUND/ 5 ORGANIZACAO E COERENCIA). Além da expressdo em destaque, a

qual altera o valor de verdade do primeiro enunciado, foram identificadas outras: “acho que”,
“com certeza”, “¢é claro”, “talvez” e “um certo”.
E comum o uso de mais de uma modaliza¢do no mesmo comentario, como no exemplo

a seguir em que ha, respectivamente, a légica e a dedntica: Cuidado com as repeti¢cdes. Acho

gue da forma como sugeri anteriormente, ficaria melhor: "e sim acaba nos roubando a
felicidade, a paz, 0 nosso jeito de ser." (REPETICOES — FUND/ 4 RECURSOS COESIVOS).
Esse tipo de combinacdo é caracteristico de comentarios nos quais ha sugestdo, e também
atenua a possivel natureza autoritaria do texto corretivo.

Quando néo se trata de um elogio, independentemente de ordem, nos comentarios da
corretora costumam ser utilizados enunciados que apontam o que esta errado, por que esta
errado e qual a forma correta, inclusive por meio de sugestdo. Foi constatado que em 50% dos
comentarios indicando erro associados a OUTROS ha um enunciado apontando o que esta
errado, 0 que mostra uma tentativa da corretora de produzir um texto menos genérico, tendo em
vista que, nesses casos, diferentemente daqueles nos quais é selecionado um subcritério ja
cadastrado, o sistema nédo especifica o tipo de ocorréncia identificada e marcada.

A maior parte dos comentarios € estruturada a partir de um ou dois enunciados, sendo
bem menos recorrentes, apenas 8% dos casos, trés ou mais. Desse modo, além de somente
apresentar uma sugestdo (39% dos casos), como acontece em: Sugiro incluir "no entanto,"
(OUTROS/ 4 RECURSOS COESIVOS); é bastante comum, (27%), um enunciado sugerindo a
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forma adequada e explicando o motivo da sugestdo, como em: Acho que fica mais interessante
"terminar de revisar", pois na introducdo o narrador menciona que o0 pai parou de revisar o
documento para ajudar o filho a arrumar a mochila, né? E um detalhe, é verdade, mas ajuda
amelhorar a coeréncia interna do texto. & (OUTROS/ 5 ORGANIZACAO E COERENCIA);
bem como apontando o que esta errado e sugerindo a forma adequada, como em: Acho que
faltou um fechamento na cronica. Algo do tipo "E muito dificil escolher um dia das férias no
sitio com 0 meu av0, na verdade, em férias ou ndo, ele fazia com que todo dia se tornasse muito
especial. (OUTROS/ 5 ORGANIZACAO E COERENCIA).

Frequentemente, 43% dos casos, no inicio do comentario da corretora, ha um enunciado
contendo uma sugestdo, como em: Sugiro substituir por "seu filho voltou". Essa substituicao
também é necessaria para melhorar a coeséo do texto, deixando claro o referente, ou seja, que
foi o filho que voltou para casa sem a mochila. E um detalhe que ajuda e melhorar a vida do
leitor. (OUTROS/ 5 ORGANIZACAO E COERENCIA); apontado o que esta errado (22%),
como em: Faltou titulo. Como j& mencionei, o titulo ajuda o leitor a construir hipo6teses sobre
0 que vai encontrar no texto que vai ler. E importante para que o leitor ja se sinta motivado
(ou ndo) para a leitura do texto. (OUTROS/ 5 ORGANIZACAO E COERENCIA); bem como
indicando a forma correta (16%), como em: O correto é "governadas”, pois saos as "terras"
que sao "governadas”, isto é, o adjetivo "governado" tem que concordar com o substantivo
"terras" ao qual se refere. (CONCORDANCIA NOMINAL — FUND/ 1 DOMINIO DA
MODALIDADE ESCRITA FORMAL).

Quando ndo se inicia com um enunciado de sugestdo, em 30% dos casos, ele aparece no
meio do comentario, como em: Evite repeticdes. Aqui, sugiro "percebeu". Além disso, o verbo
estd no passado. E importante padronizar. (REPETICOES — FUND/ 4 RECURSOS
COESIVOS) . Ainda que bem menos frequentes, cerca de 4% dos casos, também pode ser
encontrado no meio um enunciado explicativo, como em: Aqui ndo pode ter um ponto final,
pois a frase ndo esta completa, na verdade, o0 que vocé tem é apenas um trecho que indica uma
circunstancia de tempo. Sugiro que no lugar do ponto final coloque o "quando”. Vai ficar
assim: "J& era por volta do dia 5 de janeiro de 2010 quando descobri que o S. Tunico..."
(PONTUACAO INADEQUADA — FUND/ 1 DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA

FORMAL), e um de apresentacao da forma correta, como em: Separacao de silaba. O correto
é "exem-plo”, o "m" ndo pode ficar sozinho na outra linha @. (TRANSLINEACAO E

SEPARACAO SILABICA - FUND/ 1 DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA
FORMAL).
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Em 13% dos casos, quando ndo esta iniciando nem no meio, o enunciado de sugestao
encerra 0 comentario, como em: Para evitar a repeticéo, sugiro que substitua "de Fagundes™
por "da cidade" (REPETICOES — FUND/ 4 RECURSOS COESIVOS). Nesse encerramento,
também é recorrente o0 enunciado que apresenta a forma correta (6%), como em: O verbo
"chegar" pede a preposicdo "a". Entdo, o correto é "cheguei a minha casa". (OUTROS/ 1
DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL).

Em 30% dos casos, 0s comentarios da corretora sdo para elogiar, como em: Que técnical
Que estilo desse narrador! Em vez de dizer claramente que o pai ndo falou, ele insinua! Que
maravilha! @ (OUTROS/ 5 ORGANIZACAO E COERENCIA). Foi constatado que em 43%
dos casos, 0 elogio comega com um adjetivo, sendo “bom” ou “boa” os mais frequentes, como
em: Bom titulo! As perguntas costumam ajudar a motivar o leitor, de certa forma, despertam
acuriosidade. Afinal, por causa dessa pergunta, o leitor também pode comecar a se questionar:
que mochila? o que pode haver em uma mochila? (@ ¢4 (OUTROS/ 5 ORGANIZACAO E
COERENCIA) e em: Boa ligacdo entre os paragrafos e mais que isso, com isso, o leitor ja
comega a imaginar qual sera o fato novo, sera que finalmente a mochila foi encontrada? Sera
que saberemos o que tinha nela??? Muito bom! Isso é a utilizagdo de técnica para a construgao
de um enredo! @ (OUTROS/ 4 RECURSOS COESIVOS). Em 7% dos casos, antes do
adjetivo, ha um advérbio de intensidade, como em: Muito bom. Essa davida é plantada também
no leitor, o qual, certamente, esta sendo instigado a continuar a leitura. Aqui, a meu ver, ha a
construcéo do climax. (OUTROS/ 3 ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO).

Também foi identificado em 14% dos casos 0 uso da expressdo “que bom” ou interjeigdo
“eba” antes da expressdo “que bom” para iniciar 0 comentario como em: Que bom, vocé utilizou
outra conjuncdo no lugar de "mas". /A (DIVERSIFIQUE O CONECTIVO - FUND/ 4
RECURSOS COESIVOS) e em: Eba! Que bom que vocé aceitou o desafio de reescrever seu
conto! 4 © & (OUTROS/ 3 ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO).

Dos 1620 comentarios totalmente elaborados pela corretora, 54% utilizam alguma
modalizacdo, a saber: deontica, logica e apreciativa (afetiva). Novamente, é possivel que a
complexidade composicional dos comentérios seja refletida também na forma como as
modalizagOes sdo usadas, sendo mais frequente o aparecimento de duas ou mais no mesmo
comentario.

Assim como nos comentarios da Plataforma (CP) e nos mistos (CM), a modalizacédo
mais frequente é a debntica, 62% dos casos. Todavia, a que esté associada a possibilidade e ndo
a obrigacdo é mais recorrente, equivalendo ao 40% das ocorréncias. Além do uso do verbo
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29 ¢

“poder” e do tempo condicional, expressdes como “o adequado seria”, “o mais adequado seria”,
“seria adequado” e “seria mais adequado”, foram utilizadas com bastante frequéncia, como em:
Aqui 0 mais adequado seria colocar um ponto final. (PONTUACAO INADEQUADA —
FUND/ 1 DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL). Dado o vinculo desse tipo
de modalizacdo a enunciados de sugestdo e considerando o valor semantico, o uso do verbo
sugerir, como em: Sugiro excluir para evitar a repeticdo. (REPETICOES — FUND/ 4
RECURSOS COESIVOS), foi considerado como modalizacéo.

No caso da modalizacgao dedntica mais relacionada ao ambito da obrigagéo, que equivale
a 21% dos casos, além do verbo “dever” e do uso do imperativo, foram identificadas expressdes
como: “é necessario”, “é preciso”, “tem que”, entre outras, conforme 0 exemplificado a seguir:
Esse paragrafo estd muito longo. E necessario dividi-lo. (OUTROS/ 5 ORGANIZACAO E
COERENCIA); E preciso retomar alguma ideia que esta no primeiro paragrafo da proposta
de producdo e que deve ser o primeiro paragrafo do seu texto. (ELABORE MELHOR O
DESFECHO — FUND/ 5 ORGANIZACAO E COERENCIA); Quando é discurso direto, tem
que dar o espaco de paragrafo a cada nova fala! (TRANSLINEACAO E SEPARACAO
SILABICA — FUND/ 1 DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL).

A modalizagdo ldgica foi identificada em 32% dos comentérios da corretora. Além da

9% ¢ 99 e L

expressdo em “acho que”, “com certeza”, “¢ claro”, ‘“na verdade”, “talvez” e “um certo”,

9% ¢

também presentes nos comentarios mistos, verificou-se o uso de “acredito que”, “certamente”,

29 ¢ 29 <¢

“claramente”, “com certeza”, “praticamente” e “provavelmente”, conforme o exemplificado a
seguir: Por ser um texto em que vocé esta narrando um fato que ja aconteceu, acredito que o
verbo fique melhor no passado: "encontrei". (OUTROS/ 1 DOMINIO DA MODALIDADE
ESCRITA FORMAL); Com certeza, seu texto atende ao que é esperado em um conto! /4
(OUTROS/ 3 ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO); E um titulo interessante. Por mais que
ja esteja afirmando que ha um segredo, ndo sabemos qual é. Isso, provavelmente, despertara
a curiosidade do leitor, o qual ja vai comecar a formular as hipéteses. @ (OUTROS/5
ORGANIZACAO E COERENCIA).

A modalizacao apreciativa (afetiva), a qual se refere a um ponto de vista mais subjetivo
por parte do avaliador, ainda que bem menos frequente, 7% dos casos, so foi identificada nos
comentarios totalmente elaborados pela corretora quase sempre associada a um elogio, como
em: Que bom que vocé leu a proposta com bastante atencdo! @ (OUTROS/ 2

COMPREENSAO DO TEMA). Além de “que bom”, apareceu também “infelizmente”, como

em: Infelizmente, vocé ndo atende ao que foi solicitado na proposta. Quem desapareceu? De
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quem sdo os 6culos? (TANGENCIAMENTO/ABORDAGEM SUPERFICIAL DO TEMA —
FUND, 2 COMPREENSAO DO TEMA); e “é estranho”, como em: E estranho, mas tem que
estar no plural: "uns 6culos". (OUTROS/ 1 DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA
FORMAL).

Assim como nos comentarios mistos, € comum o uso de mais que uma forma modal no
mesmo comentario da corretora, como em: Para melhorar a coesdo dentro o paragrafo, acho
gue seria mais adequado colocar: "Em seguida, pegou a velha bolsa e procurou..."” Para
evitar a repeticio de mochila, uma solucdo seria colocar "velha bolsa". (COESAQO
INTERPARAGRAFO - FALTA DOMINIO — FUND/ 4 RECURSOS COESIVOS). Essa
combinagdo da modalizacdo l6gica (acho que) com a debntica (seria mais adequado), tipica dos
comentarios com sugestao, foi bastante recorrente no corpus.

E evidente que, em contexto escolar, dada a assimetria constitutiva dos papéis de
professora/corretora e alunos, uma sugestéo tende a ser compreendida como ordem e, muitas
vezes, mesmo que de uma forma modalizada, o é. Assim, mesmo quando, em vez de “o correto
¢”, a corretora utiliza expressdes como “o adequado seria”, “o mais adequado seria”, “seria
adequado” e “seria mais adequado”, fica evidente que esta sendo solicitado o aprimoramento
do texto.

Essa forma de dialogar com o aluno de maneira mais empatica e polida, tendo em vista
os resultados apresentados em Bazarim (2006; 2022 [2009]), parece corresponder ao estilo da
professora/corretora e ndo a algo tipico da correcédo de textos mediada por ferramentas digitais.
Em Bazarim (2022 [2009]), as modaliza¢cBes sdo um dos recursos linguistico-discursivos
utilizados estrategicamente pela professora na interacdo mediada pela escrita menos para tentar
intimidar o aluno e mais para seduzi-lo e convencé-lo a realizar determinada acao.

Além do uso dos emoyjis, esse didlogo polido e afetivo com o aluno pode ser percebido
também no uso de perguntas e marcadores discursivos, como em: Qual foi o presente
surpresa? Acho que nos leitores merecemos saber, né? (©) (OUTROS/ 5 ORGANIZACAO E
COERENCIA), mas também em comentarios como o seguinte: Seu texto lembra muito uma
cronica narrativa. Com a reescrita, vai ficar ainda melhor. Nao sei se seu avd ainda é vivo.
Caso sim, leia para ele a versao final da crénica, acho que ele vai gostar muito de saber o
quanto esses momentos que viveram juntos sdo importantes para vocé! /4 (©. (OUTROS/ 3
ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO).

Com base nos resultados apresentados, foi constatado que, no contexto investigado, o

comentario é um género catalisador utilizado na correcdo cuja autoria é coletiva (sistema da
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Plataforma e corretora) e em que sdo integradas no texto diferentes linguagens (cor, forma,
texto verbal digitado, emoji). Além disso, cada comentario funciona como um link, o que
confere a producdo do aluno funcionalidades inerentes ao hipertexto digital. Por meio desse
género catalisador analisado, foi destacado o aspecto dialogal da préatica corretiva.

Na percepcdo de 60% dos alunos, verificada no formulério de avaliagdo final, o
comentario € género utilizado na correcdo que mais contribuiu na reescrita. Todos os que
preencheram o formulario assinalaram a opcéo indicando que a quantidade de comentarios no
texto estava adequada; 50% assinalaram que ndo houve dificuldade alguma na compreenséo
dos comentéarios e 50%, que houve um pouco de dificuldade. Ratificando esses resultados,
seguem dois depoimentos deixados no formulério: “Gostei do método de marca¢ao em verde,
vermelho ou roxo. Os comentarios s&o claramente objetivos. [...]” e em “E uma 6tima correcio,
aponta os erros ¢ fala claramente sobre as melhorias que podem ser feitas.”

Concluida a descri¢do do comentério, na parte a seguir, serdo apresentadas e discutidas

as caracteristicas do bilhete, o qual, na Plataforma é denominado comentario final.

4.1.3.3 O hilhete

Os géneros epistolares, sobretudo os intimo-pessoais, em sua esfera de origem, sdo
utilizados para estabelecer a interacdo discursiva, sendo, por isso, considerados de carater
dialdgico e dialogal (SILVA, 2002). A presenca desses géneros nas aulas de LP néo é recente.
Em contexto escolar, 0 mais comum é que as cartas, pessoais ou oficiais, bem como os bilhetes
sejam transformados em objeto de ensino, como em Barbosa (2005), o que 0s sujeita as
reducdes que sdo tipicas do processo de transposicdo didatica e da escolarizacdo dos géneros
textuais. Todavia, hd exemplos, como em Bazarim (2006a), Evaristo e Bazarim (2018),
Bazarim e Evaristo (2020), nos quais esses géneros mantém sua funcionalidade mesmo
circulando na escola.

Considerando esse carater dialogal e dialégico dos bilhetes, além de atuarem como
objeto de ensino, eles podem tornar-se géneros catalisadores privilegiados para a pratica
corretiva em uma perspectiva textual-interativa, conforme o demonstrado inicialmente em Ruiz
(2010 [2001]) e, posteriormente, em Buin (2006a), Nascimento (2022 [2009]), Bazarim e
Colago (2021).

Isto posto, 0 objetivo desta parte é apresentar os resultados da analise das caracteristicas

linguistico-discursivas do comentario final cuja construcdo foi mediada pelas ferramentas
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digitais da Plataforma Adaptativa investigada, o qual, neste trabalho, justamente por conta
dessas caracteristicas, é considerado um bilhete.

Assim como nos comentarios, a autonomia do corretor da elaboracéo desse bilhete €
relativa, pois séo feitas recomendacOes e oferecidos modelos. No Manual de correcdo da
Plataforma, podem ser encontradas as seguintes orientacdes:

1° Aborde o aluno pelo nome para criar maior cumplicidade aquilo que sera
corrigido: “Ola, X!, "Como vai, Y?", "Tudo bem, Z?";

2° Sinalize a principal qualidade do texto: comece 0 comentario com um
aspecto positivo; ndo comece com conjungdes concessivas (“apesar de...”,
“embora...”). Se houver muitos problemas, inicie com uma frase de apoio:
"Vamos aprimorar sua escrita, Y?"; "Que tal contar com a ajuda da Plataforma
X para melhorar sua redacdo?";

3° Aponte as principais dificuldades do texto como um todo (erros mais
recorrentes) ou de cada parte do texto (um apontamento sobre a introducéo,
outro sobre o desenvolvimento, outro sobre a conclusao);

4° Direcione 0 aluno para o contetdo oferecido pela Plataforma: ao final do
comentario, incentive-o a assistir as videoaulas, a ler a Gramatica e a fazer a
lista de exercicios sobre os contetdos apontados na corre¢do. Se o problema
mais persistente do texto for, por exemplo, o emprego da virgula, ensine:
"Faca a lista de exercicios da Plataforma x sobre emprego da virgula. Basta
clicar no comentario feito ao seu texto!". [grifo no original]

Com base no trecho citado, percebe-se que o comentéario final, ou bilhete, deve ser
utilizado pelo corretor para dialogar com o aluno a respeito do seu desempenho na producéo, o
qual estd intrinsicamente relacionado as ocorréncias que foram identificadas, marcadas e
comentadas sobre a imagem do texto corrigido. Considerando a posi¢cdo em que aparecem, logo
apos as notas, eles também podem ser compreendidos como uma explicagdo ou justificativa.

No contexto dessa pesquisa, foram oferecidas pelo sistema duas matrizes de bilhete:
uma quando se tratava da correcdo da primeira versdo, outra quando se tratava da reescrita,

conforme imagens na sequéncia.
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Figura 89: Modelo de bilhete

Modelo 1: Primeira verséo ~ Modelo 2: Reescrita
e ——— 2 B
3. ATENDIMENTO AQ GENERO/TIPO @ —
3. ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO @
(2
e —]
4. RECURSOS COESIVOS @
a v
]
a 5. ORGANIZAGAO E COERENCIA @ i
(2 ]
]
a Nota Final: 10
o\ I Comovs?  ©
|a I
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: © Os pontos fortes de seu texto sio: ©
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DIMENTO AO ©
Os pontos a serem aprimorados em seu @
ta texto sdo:
> mpe CURSOS C os, ©
la.
N3o deixe de conferir o conteldo de apoio @
@) da Plataforma [l @ respeito de
o) Até a proxima redacdo! (@8 ©
Acé breve! #rum e)

Fonte: AVR da Plataforma.

De acordo com o ja descrito quando foram contempladas as ferramentas digitais da
Plataforma, para construir o bilhete, é preciso acessar o icone referente a avaliacdo no qual é
disponibilizado automaticamente um formulario que se encontra abaixo da parte em que devem
ser atribuidas as notas. Apesar de poder editar os textos sugeridos, o corretor ndo consegue
alterar a quantidade de campos.

Assim, na imagem a esquerda, referente a construcdo do bilhete sugerido na corregédo
da primeira versdo da producdo, verifica-se que estdo disponiveis 8 campos. No inicial, sempre
ha o texto: Ol4, x! Vamos compreender 0s aspectos que podemos melhorar em seu texto?, sendo
gue o nome do aluno ja vem preenchido. Na sequéncia, ha 5 campos, cada um se referindo a
um dos critérios de correcdo e introduzidos por: Na competéncia. No penultimo campo, é
sugerido: Por meio dos comentarios na redacéo, acesse o material da Plataforma sobre. Por
fim, hd o campo com: Até breve!#rumoanotamaximal.

Na imagem a direita, que se refere ao bilhete construido na correcdo da versao reescrita,
sdo ofertados 5 campos. No inicial, ha a saudacéo Oi, seguida do nome completo do aluno cuja
producdo estd sendo corrigida e da pergunta Como vai?. No segundo, é sugerido: Os pontos

fortes de seu texto sdo:; no terceiro, Os pontos a serem aprimorados em seu texto sdo:. No
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penultimo campo, aparece: Nao deixe de conferir o conteldo de apoio da Plataforma x a
respeito de. No dltimo, ha: Até a préxima redacéo! (©

No contexto desta pesquisa, foram corrigidos 74 textos, logo ha o0 mesmo numero de
bilhetes, pois, na Plataforma, a sua elaboragdo ¢ obrigatdria. Desses, 38 sio do modelo 1 e 36%°

sdo do modelo 2. Na sequéncia, ha outras informacdes a respeito da constituicdo dos bilhetes.

Tabela 19: Quantidade de palavras do bilhete

QTDE MEDIA DE MEDIA DE
N. |GENERO|VERSAO| DE PALAVRAS PALAVRAS
TEXTOS TEXTO BILHETE
(ALUNOS) (CORRETORA)

1 Cronl_ca 1 1 224 120
reflexiva

2 Cronl_ca 2 9 299 o5
reflexiva

3 Cronlpa 1 9 210 136
Narrativa

4 Cronlf:a 5 9 246 63
Narrativa

5 Conto de 1 10 419 140
suspense

6 Conto de ” 9 £3g o
suspense

7 Corjto de 1 9 79 a1
enigma

8 Corjto de ’ 8 g51 o
enigma
TOTAL 74 437 110

Fonte: Elaborada pela autora.

A partir dessa tabela, verifica-se a quantidade de textos, de cada género, produzidos em
cada uma das vers@es, 0 que indica 0 nimero de bilhetes produzidos, bem como a média de
palavras da producdo dos alunos e do bilhete. Os bilhetes da primeira versdo sdo maiores, em
média 136 palavras, de forma que essa extensdo ndo parece estar relacionada ao género
produzido nem a quantidade de palavras do texto do aluno, mas sim ao modelo de formulario
ofertado pela sistema da Plataforma.

A seguir, é possivel verificar o resultado a respeito do uso de emojis.

119 |embro que quando o aluno submete a Plataforma a primeira versio do seu texto no momento em que esta
sendo corrigida a reescrita, o bilhete sugerido serad o modelo 2.
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Tabela 20: Uso de emojis nos bilhetes

Sem emoji Com emoji
Qtde. % Qtde. %
12 16 62 84

Fonte: Elaborada pela autora.

Por meio da Tabela 20, constata-se que, na imensa maioria dos bilhetes, 84%, ha o uso

de emojis, sendo que é mais comum, 39%, o uso de apenas um; em 23% dos casos, foram

utilizados 2; em 26%, 3 e em 13%, 4 ou mais. Os emojis empregados pela corretora foram: ©

47); © BL); A (29, @ 8 ; B 5); @ (L; (1). De forma semelhante ao que
aconteceu nos comentarios, a imensa maioria deles, 98%, indica uma apreciagdo valorativa
positiva.

A fonte e a cor do bilhete sdo predefinidas pelo sistema e ndo possuem relacdo com o
seu contetdo como acontece nos comentarios. Seu texto, também diferentemente do
comentario, ndo funciona como um link. Todavia, a natureza multissemiotica é mantida por
causa do uso dos emojis, conforme foi demonstrado nesses resultados. Tendo em vista que, nos
dois modelos utilizados, o sistema sugere sequéncias discursivas prototipicas as quais sdo
retextualizadas pela corretora, € possivel afirmar que o texto do bilhete, assim como na maioria
dos comentarios, é resultado de mixagem.

Em relacdo a estrutura, foi possivel perceber que nos dois modelos ha: abertura do
evento, corpo do texto e encerramento. Mesmo néo se tratando de uma carta pessoal, conforme
o0 descrito por Silva (2002), no contexto desta pesquisa, identificou-se que a abertura e 0
encerramento possuem a funcdo de emoldurar a interacdo indicando o0 momento em que se
inicia e se finda o bilhete. Essas partes s@o constituidas por sequéncias discursivas prototipicas
que expressam o tipo de relacéo estabelecida entre os interlocutores, a finalidade da interacdo
e, principalmente, o carater dialogal e dial6gico do género. Diferentemente da carta pessoal, no
corpo do bilhete, também foram percebidas sequéncias discursivas estereotipadas as quais se
diferenciam de um modelo para outro.

A seguir, um exemplo de bilhete do Modelo 1.
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Figura 90: Exemplo do modelo de bilhete 1 — interface do aluno

NTO - EF - [EHS] EF - CONTO -
¢« CONTO [EHS] EF - CONTO - O <

SEGREDO GUARDADO NA MOCHILA

PROPOSTA TEXTO NOTA ESTUDE

[ ] @ 4

Fonte: AVA da Plataforma.

Para ter acesso ao bilhete, o aluno precisa selecionar no cabegalho a opcdo NOTA.
Primeiramente, ele terd acesso aos resultados referentes a cada um dos critérios de correcéo,
abaixo, ha o comentario final. Nesse exemplo, como ¢€ tipico de bilhetes, mas também devido
ao contexto e ao uso de ferramentas digitais, na abertura, ndo ha cabecalho constando local e
data. Todavia, no Modelo 1, conforme o verificado na figura exemplificada, ha saudacéo e
solicitudes. Nessa figura, assim como em todos os bilhetes do primeiro modelo, a estrutura

prototipica de abertura € composta: 1) pela saudacdo (Ola); 2) pelo nome completo do aluno
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preenchido automaticamente pelo sistema que, nesse caso, funciona como um vocativo; 3) pela
frase padréo sugerida pela Plataforma (Vamos compreender os aspectos que podemos melhorar
em seu texto?).

Fechando o bilhete, ha o pré-encerramento e a despedida. No pré-encerramento,
geralmente, hd a mixagem do texto sugerido pela Plataforma com o que é produzido pela
corretora, garantindo a personalizacdo. Essa mixagem, em 50% dos casos, acontece por meio

da inclusdo como em: Por meio dos comentarios na redacao, acesse o material da Plataforma

sobre'® pontuacéo, principalmente uso da virgula. Faga os exercicios, se possivel, antes da
reescrita. No entanto, em 34% dos bilhetes, ha a substituicdo da expressdo na redagao, por

producdo ou no seu texto e a inclusdo de trechos diversos, como em: Por meio dos comentarios

no seu texto, acesse 0 material da Plataforma sobre pontuacdo e coesdo. Nesse caso, ndo se

trata de uma substituicdo por expressdes equivalentes, ja que, do ponto de vista tedrico, essa
terminologia, redacdo e producao de texto, aponta para praticas escolares cujas caracteristicas
sdo distintas, conforme o discutido na secdo de fundamentacdo tedrica. Com isso, percebe-se
que, até do ponto de vista linguistico-discursivo, a corretora tenta associar a pratica de escrita
em questdo a producéo de texto e ndo a redacédo escolar. Finalmente, em 11% dos casos, ha a

supressao, como em: Por meio dos comentarios, acesse o material da Plataforma.

Na despedida, o mais recorrente, 76% dos casos, € o uso da frase sugerida pelo sistema:
Até breve! #rumoanotamaxima! Nos demais, ha a inclusdo, a expressao de despedida e a
supressdo, nessa ordem, como no exemplo: Parabéns pela criatividade. Na reescrita, sera
possivel aprimorar o texto para chegar a nota maxima. Até breve!

E no corpo do texto que é desenvolvido o contetido tematico do bilhete. No caso desse
primeiro modelo, o sistema exige que nos campos especificos seja feito um texto a respeito de
cada um dos critérios de correcdo. Na tabela em sequéncia, € possivel verificar o que foi

mencionado com mais recorréncia em cada um desses campos.

120 Assim como nos comentarios, o trecho sublinhado indica o texto que € sugerido automaticamente pelo sistema.
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Tabela 21: Contetdo do bilhete — modelo 1

COMPETENCIA FOCO QTDE %
|<£ Pontuacéo 22 41
=z Ortografia 10 19

g ﬁ y Virgula 9 17
o< Elogio 5 9
£ 9 = Acentuacio 4 7
2009 Crase 2 4
2 <‘,:' Indeterminado 1 2
8 Separagdo de silaba 1 2

= TOTAL 54 100
% <§t __Elogio 26 68
[TITT Atendimento a proposta 10 26

~ & 5 Compreensdo do tema 1 3
g 8 Fato narrado 1 3
O TOTAL 38 100

E o ,E!ogio _ 28 74
E E Caracterlstltfas do género 6 16
s 8 Climax 1 3
&) I-IZJ Enredo 1 3
E <IEIDJ Ideias 1 3
'E ®) Supense 1 3
o < TOTAL 38 100
Elogio 11 29

0 Repeticdo 10 26

g Coesdo inter e intraparagrafos 5 13

E Conectivos 3 8

8 Continuidade e progressao 2 5

%) Indeterminado 2 5

§ Articulacdo 1 3

) Copia 1 3

é Frases curtas 1 3

< Paragrafacdo 1 3
Porqués 1 3

TOTAL 38 100

< Elogio 9 24

O Contradicdo 7 18
& Organizacio 6 16
& Falta informacéo 4 11

8 Enredo 3 8

w Incoeréncia 2 5
12 Paragrafacdo 2 5
%,:’" Coesdo e coeréncia 1 3

% Copia 1 3

5 Desfecho 1 3

o Dialogo 1 3

8 Indeterminado 1 3
TOTAL 38 100

Fonte: Elaborada pela autora.

Normalmente, em cada um dos campos do formulério a partir do qual é construido o
bilhete, é apontado apenas um aspecto, entretanto, no critério 1, referente ao DOMINIO DA
MODALIDADE ESCRITA FORMAL DA LINGUA, por vezes, conforme o verificado na
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tabela, o foco esteve em mais de um conteido, como em: Na competéncia 1 DOMINIO DA
MODALIDADE ESCRITA FORMAL, vocé esta com poucas dificuldades na pontuacéo e na

ortografia. Semelhantemente ao resultado a respeito da selecdo dos subcritérios, pontuagédo

(41%) e o uso da virgula (17%), em especifico, estdo em destaque como as principais
dificuldades dos alunos, além da ortografia (19%), acentuacdo (7%) e crase (4%). Foi

identificado o menor nimero de elogio, apenas 9%, como em: Na competéncia 1 DOMINIO
DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL, vocé se saiu muito bem, praticamente nao ha erros!,
apontando que as maiores dificuldades dos alunos estavam relacionadas a esse primeiro critério.

No critério 2, COMPREENSAO DO TEMA, além dos elogios, 68%, como em: Na

competéncia 2 COMPREENSAO DO TEMA, vocé se saiu muito bem ¢A@®).; foram

mencionados pontos que necessitavam de maior atencdo na reescrita referentes ao atendimento
a proposta (26%), como em: Na competéncia COMPREENSAQO DO TEMA, vocé infelizmente
nao se saiu bem, pois ndo atendeu ao que foi pedido na proposta.; a compreensdo do tema
(3%), como em: Na competéncia 2 COMPREENSAO DO TEMA, vocé teve bastante
dificuldade, pois sé no final fala sobre "o que o dinheiro ndo pode comprar"., e ao fato narrado
(3%), como em: Na competéncia 2 COMPREENSAO DO TEMA, faltou se fixar em fato que

aconteceu nesse dia em que foram ao sitio. Tais resultados sdo analogos aos que foram

verificados no que diz respeito a sele¢do dos subcritérios. Vale relembrar que a compreensao
do tema aplicar-se-ia apenas a cronica reflexiva, a Gnica, de fato, temética.

Na percepcdo da corretora, 0 3 ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO também n&o
ofereceu grande dificuldade aos alunos, haja vista a quantidade de elogios, 74%, como em: Na
competéncia 3 ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO, vocé também foi bem e produziu um texto

que realmente se parece com uma cronica narrativa. Em apenas 16% dos casos foi apontada a

necessidade de contemplar adequadamente alguma caracteristica do género e/ou da tipologia,
como em: Na competéncia ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO, esta com dificuldade em

fazer um texto mais reflexivo, conforme se espera de uma cronica reflexiva. Nesse sentido, de
forma bem especifica, outros aspectos que precisariam ser aprimorados na reescrita estavam

relacionados ao o climax (3%), como em: Na competéncia ATENDIMENTO AO

GENERO/TIPO, vocé também no teve um bom desempenho porque ndo conseguiu construir
o climax.; ao enredo (3%), como em: Na competéncia ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO,
vocé produz um texto que lembra, muito de leve o género, pois ha falhas na construcéo do
enredo.; as ideias (3%), como em: Na competéncia ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO, vocé

consegue atender a boa parte das caracteristicas do género no que diz respeito a provocar a

reflexdo no leitor, mas em alguns pontos é preciso trabalhar um pouco mais as ideias, conforme
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marcado no texto.; e ao suspense (3%), como em: Na competéncia ATENDIMENTO AO

GENERO/TIPO, ha oportunidades de melhoria, conforme o sinalizado e sugerido no texto. E

preciso construir o suspense.

Em relagdo ao quarto critério, os elogios, como em: Na competéncia RECURSOS

COESIVOS, também teve um excelente desempenho, pois o texto continua e progride
adequadamente a partir do primeiro paragrafo. @ , séo muito frequentes, mas correspondem
a 29% e ndao a maioria, conforme ocorreu nos dois critérios anteriormente descritos. As

dificuldades indicadas estavam relacionadas a repeticdo (26%), como em: Na competéncia

RECURSOS COESIVOS, houve alguma dificuldade, pois vocé repete muito o "mas” e "ndo

compra".; a coesdo inter e intraparagrafo (13%), como em: Na competéncia 4 RECURSOS

COESIVQOS, voceé teve dificuldade para para a ligacdo adequada entre dois paragrafos,
conforme o sinalizado no texto.; ao uso dos conectivos (8%), como em: Na competéncia
RECURSOS COESIVQOS, ainda ha algumas oportunidades de melhoria, sobretudo no que diz

respeito a diversificacdo dos conectivos utilizados, neste texto, por exemplo, vocé repetiu muito
"com iss0".; mas também, de forma menos representativa, foram apontados problemas sobre a
articulacdo do texto; a presenca de copia; o uso de frases muito curtas; a forma como foi feita
a paragrafacdo e a utilizacdo dos porqués.

De forma semelhante ao relatado sobre o anterior, no quinto critério, os elogios, como
em: Na competéncia 5 ORGANIZACAO E COERENCIA, vocé n&o teve dificuldade, pois seu

texto est4 bem organizado e coerente, mostrando que vocé trabalhou bastante nele"! @ &3,
sdo bastante frequentes, 24%, mas ndo chegam a corresponder a maioria. Os problemas
apontados estavam relacionados a contradicdo interna e/ou externa (18%), como em: Na
competéncia ORGANIZACAO E COERENCIA, ha algumas oportunidades de melhoria, as

quais foram sinalizadas nos comentarios, a fim que sejam eliminadas algumas pequenas

contradicbes.; a organizacio (16%), como em: Na competéncia ORGANIZACAO E

COERENCIA, precisa melhorar a organizacdo do texto.; a falta de informacéo (11%), como
em: Na competéncia ORGANIZACAO E COERENCIA, faltaram algumas informacoes
importantes, conforme o sinalizado no texto, que ajudam o leitor a compreender melhor o
texto.; e ao enredo (8%), como em: Na competéncia ORGANIZACAO E COERENCIA, embora

0 texto esteja razoavelmente organizado, o enredo precisa ser melhor construido, por isso

foram dadas varias sugestdes nos comentarios. Foram indicados com bem menos frequéncia:
incoeréncia (5%), paragrafacdo (5%), coesdo e coeréncia (3%), copia (3%), desfecho (3%) e
dialogo (3%).
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De acordo com esse resultado a respeito da anélise do bilhete utilizado na corre¢édo da
primeira versdo do texto do aluno, constata-se que, além de indicar, de forma menos especifica,
em comparacao aos comentarios, as oportunidades de melhoria identificadas em cada um dos
critérios (competéncias), a corretora também elogia aquilo que foi considerado bem feito.

Tendo em vista o fato de sintetizar o desempenho do aluno e, por isso, possuir uma
natureza eminentemente explicativa, conforme foi percebido, o bilhete € mais generalizante.
Contudo, o didlogo estabelecido com o aluno, cujo tom é cordial e polido, transcende a
indicagéo de erros, superando a concepcao restrita de correcdo como uma atividade de caca-
erros (RUIZ, 2010 [2001]) ou de mera higienizagdo do texto (JESUS, 1995; 1997).

Isto posto, a sequir, um exemplo de bilhete do Modelo 2.

Figura 91: Exemplo de modelo de bilhete 2 — interface do aluno
¢ Reescrita - CONTO - EF - [FKM] EF <

- CONTO DE ENIGMA - ALGUEM

PROPOSTA TEXTO NOTA ESTUDE

Fonte: AVA da Plataforma.

Nessa figura, assim como em todos os bilhetes do segundo modelo, a estrutura
prototipica de abertura é composta: 1) pela saudagdo (Oi); 2) pelo nome completo do aluno
preenchido automaticamente pelo sistema que, nesse caso, funciona como um vocativo; 3) pela
pergunta Como vai?, que € sugerida pela Plataforma. Assim como no bilhete utilizado na
correcdo da primeira versdo do texto do aluno, neste, a corretora aceita integralmente o texto

de abertura oferecido pelo sistema, ndo realizando nenhuma retextualizagéo.
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Fechando o bilhete, hd um pré-encerramento e a despedida. No pré-encerramento, em
44% dos casos, é utilizada a frase padrdo sugerida pela Plataforma; nos demais 56%, ha a

mixagem, a qual é feita por meio da inclusdo, como em: N&o deixe de conferir o conteudo de

apoio da Plataforma a respeito de pontuagao.

Na despedida, em apenas 6% dos casos, a corretora usa o texto oferecido pelo sistema
sem qualquer alteracdo; nos demais, ha a mixagem. Em 33% dos casos, como em: Finalmente,
0 sonhado 10 chegou, né? Fruto do seu desejo, mas também do seu empenho. Nunca menti,
escrever ¢ um trabalho trabalhoso, mas vale a pena. Estou orgulhosa da sua evolugao.
Continue com essa garra e vontade de aprender que vocé estard fadado ao sucesso! Até a
proxima producéo! (©), antes da frase padréo, ha a incluséo, bem como, no final, a substituicéo,

por meio da qual foi excluido o termo redac@o e em seu lugar colocado produgdo; em 14%,

como em: Parabéns pela reescrita. Até a préxima redacdo! (©) , é feita a incluséo antes da

frase padrdo; em 3%, também ha apenas a substituicdo de redacédo por producédo, como em:
Até a préxima producgo! ©.

Diferentemente do outro bilhete, no corpo do texto, ha apenas dois campos destinados
a sintese do desempenho do aluno: no primeiro, o foco s@o os pontos fortes do texto; no
segundo, 0s aspectos que precisam ser aprimorados. Em seguida, na tabela, é possivel verificar

o0 que foi mencionado com mais recorréncia em cada um dos campos.
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Tabela 22: Contetdo do bilhete — modelo 2

PONTO FORTE PONTO A SER APRIMORADO
Foco Qtde. % Foco Qtde. %
Criatividade 10 15 | Virgula 9 18
Enredo 10 15 | Pontuagdo 6 12
Atendimento 8 12 | Repeticdo 5 10
proposta
C:aractenstlcas do 7 11 Atendimento a 3 6
género proposta
Reescrita 7 11 | Nenhum 3 6
Coesdo 5 8 Sem indicacao 3 6
Organizacao 5 8 | Acentuagdo 2 4
Atendimento a 2 3 | Coeréncia 2 4
corregdo
Coeréncia 2 3 Coesdo 2 4
Bem escrito 1 2 Fato narrado 2 4
Compreensdo do 1 2 Paragrafacéo 2 4
tema
Discurso direto,
indireto e indireto 1 2 Contradicéo 1 2
livre
Dominio da
modalidade escrita 1 2 Cépia 1 2
formal
Estilo 1 2 Desfecho 1 2
Dominio da
Fato narrado 1 2 modalidade escrita 1 2
formal
Ideias 1 2 Falta informac&o 1 2
. Letra
Pontuagdo 1 2 maiuscula/minuscula 1 2
Reformulagdo 1 2 | Organizagdo 1 2
Periodo longo 1 2
Rasura 1 2
Separacdo de silaba 1 2
TOTAL | 65 | 100 |TOTAL 49 | 100

Fonte: Elaborada pela autora.

Considerando o exemplo, o quantitativo apresentado nessa tabela e os 36 bilhetes
produzidos a partir desse segundo modelo, verifica-se que é comum serem indicados mais de
um aspecto tanto em relacdo ao que ja estd bom quanto ao que precisa ser melhorado. Destaca-
se também que foram indicados mais pontos positivos (65) que oportunidades de melhoria (49).

Os pontos fortes mais indicados, 15% cada, estdo relacionados a criatividade e a

construgdo do enredo, como em: Os pontos fortes de seu texto sdo: a criatividade e a boa
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construcéo do enredo.@ & ; ao atendimento & proposta (12%) e as caracteristicas do género
(11%), como em: Os aspectos positivos do seu texto sdo estdo relacionados a boa compreenséo
da proposta de producdo. Além disso, seu texto lembra bastante uma cronica.; ao fato de o
aluno ter reescrito o texto (11%), como em: J& é um ponto muito positivo vocé, apesar do
excelente desempenho na primeira versao, ter realizado a reescrita. Reescrever um texto a
partir das observacdes feitas por um leitor € um trabalho bem trabalhoso sim, kkk, mas que
ajuda a aprimorar sua habilidade de produzir textos.; a coesdo (8%) e a organizacdo (8%),
como em: Os pontos fortes de seu texto sdo: a boa organizacao e a coesao tanto interna quanto
entre os paragrafos., entre outros menos recorrentes conforme consta na tabela.
Semelhantemente aos demais resultados, as oportunidades de melhoria mais indicadas
no bilhete estdo relacionadas ao emprego da virgula, de forma especifica, (18%), como em: As
oportunidades de melhoria ainda estdo associadas a algumas regras e convencles da
modalidade escrita formal, especialmente o uso da virgula., e da pontuagdo (12%), como em:

Os pontos a serem aprimorados em seu texto sdo: a pontuagdo e a insercdo de informacgédo

nova no texto de forma coerente. Também foram mencionadas com certa frequéncia as
repeticbes (10%), como em: O ponto a ser aprimorado em seu texto é a eliminacdo das
repeticdes, as quais deixam o texto circular, podendo deixar a leitura cansativa., e 0
atendimento a proposta (6%), como em: No entanto, novamente vocé ndo atendeu ao que foi
solicitado na proposta de producéo que dizia: CONTEXTUALIZACAO: Imagine que alguém
leve consigo um “segredo”, dentro da mochila. Imagine, ainda, que, de repente, a mochila
desapareca. PROPOSTA DE REDACAOQ: Explore a situacéo sugerida, e escreva um conto de,
aproximadamente, trinta linhas.

Com base nesses resultados, constatou-se que os bilhetes também sdo construidos a
partir da mixagem do texto sugerido pela Plataforma com o que ¢ elaborado pela corretora. Se,
de um lado, a sugestdo da Plataforma induz ao engessamento, por outro, a retextualizacéo
necessariamente feita pela corretora garante a heterogeneidade e, por conseguinte, a
irrepetibilidade. Desse modo, cada bilhete é Gnico e resulta do embate entre o apelo a
padronizagdo, que ocorre pela imposicdo de modelos pelo sistema, e a necessidade de
personalizacdo, requisitada pelo manual da Plataforma e pela concepcéo dialdgica de correcao,
conferindo-lhe a estabilidade relativa inerente a todo género textual. Nesse contexto, portanto,
repetivel € somente a estrutura, o conteldo tematico e algumas sequéncias discursivas
prototipicas, 0 que é comum nas cartas pessoais e bilhetes, conforme o ja demonstrado em Silva
(2002) e Bazarim (2006a), e ndo os sentidos construidos situadamente pelos interlocutores, no

caso, cada um dos alunos.
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Isto posto, nota-se que, embora sejam feitas recomendacgdes no Manual de Correcdo da
Plataforma e oferecidos os modelos que devem ser seguidos, inclusive com sugestao de trechos
do texto, prevalece o carater altamente personalizado dos bilhetes, os quais, assim como no
caso dos comentarios, sdo construidos a partir das estratégias de escrita utilizadas pela corretora,
que permitiram o estabelecimento do dialogo com um determinado aluno a respeito
especificamente da sua producédo que foi alvo da correcao.

Em relacdo ao contetdo dos bilhetes, ficou evidente que, além dos relacionados ao
atendimento as normas da gramatica tradicional, receberam destaque também aspectos a
respeito da textualidade (coesdo, coeréncia) e das caracteristicas do género, bem como o0s
elogios. Novamente, esse resultado aponta para o fato de que, no contexto investigado, a
correcdo, embora ndo tenha prescindido da profilaxia linguistica (JESUS, 1995; JESUS, 1997;
BRASIL, 1998), ndo se limitou a ela. Tanto o conceito de género textual quanto o de texto que
estdo subjacentes transcendem a materialidade linguistica e a fundamentacdo meramente
gramatical. Desse modo, 0s pontos de vista linguistico, cognitivo e interacional da préatica de
producdo de texto escolar foram levados em conta no processo de corregéo.

Concluida a apresentacdo e discussdo dos resultados referentes aos géneros
catalisadores utilizados na pratica corretiva, a seguir, hd algumas reflexdes a respeito das

metodologias de correcéo.

4.1.4 Notas sobre as metodologias de correcéo

A partir dos resultados referentes aos géneros catalisadores utilizados pratica corretiva
mediada pelas ferramentas digitais de uma Plataforma Adaptativa, nesta parte, sdo apresentadas
algumas reflexdes acerca da complexidade envolvida na tarefa de identificar e classificar as
metodologias de correcéo de texto escolar no contexto investigado.

De acordo com o ja discutido na fundamentagdo teorica, nesta tese, as metodologias séo
compreendidas como um conjunto de procedimentos utilizados pelo corretor no processo de
corre¢cdo. Com base em Serafini (1989) e Ruiz (2010 [2001]), foram descritas quatro
metodologias, a saber: a indicativa, que consiste apenas em identificar e marcar no texto do
aluno — geralmente com tracos, circulos e outros sinais ndo padronizados — palavras, frases ou
trechos com algum erro ou inadequacdo; a resolutiva, que consiste em identificar palavras,
frases ou trechos com algum erro ou inadequacéo e oferecer a forma considerada correta sobre
ou as margens do texto do aluno; a classificatoria, que consiste no uso de uma

planilha/grade/tdbua do correcéo ou de sinais padronizados para indicar os erros e inadequacoes
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identificadas em palavras, frases ou trechos; e a textual-interativa, que consiste na elaboracéo
de comentarios mais longos, geralmente apds o texto do aluno, normalmente em pequenos
bilhetes, de forma a dialogar com o aluno a respeito de erros e inadequagfes que foram
identificadas no texto.

Tendo em vista que, assim como o proposto por Ruiz (2010 [2001]), nesta pesquisa,
corrigir um texto escolar significa produzir, com a colabora¢édo das ferramentas da Plataforma
Adaptativa, um texto multissemiotico, entdo, a metodologia utilizada seria a textual-interativa.
Todavia, essa generalizacdo, considerando os resultados da Tabela 18 a respeito da natureza
dos comentarios e os resultados apresentados acerca do bilhete, parece reduzir a complexidade
metodoldgica subjacente a pratica corretiva. Além da extensao e da posicdo em que o texto de
correcdo se encontra, na definicdo da metodologia dominante na pratica investigada, parece
relevante considerar o aspecto semantico, ou seja, a natureza do texto corretivo, bem como o
seu potencial para funcionar como um andaime no qual o aluno pode se apoiar durante a
reescrita.

Nesse sentido e conforme o ja mencionado anteriormente, no contexto investigado, foi
constatado que o bilhete, mesmo sendo um texto mais extenso e estando fora da producdo alvo
da correcdo, considerando a sua funcao de explicar o desempenho do aluno, € menos especifico
gue muitos comentarios menores feitos sobre o texto do aluno, o que pode ser verificado nos

exemplos do quadro a seguir.

Quadro 12: Comparativo entre comentario e bilhete

ALUNO | GENERO | VERSAO COMENTARIO BILHETE
lota Cronica 12, Essa palavra é acentuada! O correto Na competéncia 1 DOMINIO
reflexiva é "milionarios". DA MODALIDADE ESCRITA
FORMAL, vocé tem alguma
dificuldade com ortografia,
pontuacio e acentuacao.
Delta Cronica 12, Cuidado com a repeticéo de
reflexiva conectivos; diversifique-os. Que tal Na competéncia RECURSOS
substituir o "mas" por: porém, no COESIVOS, ha alguma
entanto, entretanto, contudo ou dificuldade em relagéo a
todavia? repeticdo, como no caso do
"mas".
Eta Cronica 12, Cuidado com as repeticdes. Para Na competéncia RECURSOS
reflexiva evitar repetir "pode comprar", que COESIVOS, também se saiu
tal substituir simplesmente por bem. H& algumas repeticdes que
"compra”. Com isso, ficaria: "O podem ser evitadas.
dinheiro ndo compra um bom amigo
Delta Cronica 28, Faltou aqui uma virgula obrigatoria. N&o deixe de conferir o
reflexiva Lembre-se da aula: "ontem" indica contelido de apoio da
""quando”, ou seja, uma Plataforma Redigir a respeito
circunstancia de tempo. Logo, é um | do uso da virgula, sempre é bom
adjunto adverbial de tempo que foi reforcar.
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deslocado do final para o inicio da
oragdo. Para marcar esse
deslocamento, utilizamos a virgula.

Eta

Crbnica
reflexiva

28,

Separacao de silaba. O correto é
"exem-plo", 0 "m" ndo pode ficar
sozinho na outra linha ©.

Nessa producéo, pude verificar
que vocé estad com um pouco de
dificuldade nas regras de
separacdo da silaba.

Zeta

Crbnica
narrativa

12,

Aqui acho que vocé tem que incluir
um trecho explicando aos seus pais
gue a boneca era para a sua amiga,
pois, sem querer vocé havia
quebrado a dela e ela ficou muito
triste.

Na competéncia
ORGANIZACAO E
COERENCIA, faltaram algumas
informacdes importantes,
conforme o sinalizado no texto,
que ajudam o leitor a
compreender melhor o texto.

Gama

Cronica
narrativa

18,

Para atender ao que foi solicitado na
proposta, vocé tera que reformular o
texto na reescrita. Vocé pode
continuar com essa ideia, mas tem
que contar algo que aconteceu nesse
dia, pode ter uma carater mais de
humor, tipo, alguém da familia
derrubou o prato principal da ceia;
ou mais de mais emog&o, 0 encontro
de dois parentes que nao se falavam,
mas que apertaram as maos e se
desejaram "Feliz Ano Novo"....
Enfim, sdo apenas sugestdes, mas
vocé pode, de fato, narrar algo que
aconteceu nesse dia com a sua
familia.

Na competéncia 3
ATENDIMENTO AO
GENERO/TIPO, vocé também
teve dificuldade, pois produziu
uma cronica reflexiva e ndo
uma cronica narrativa.

Alfa

Conto de
suspense

18,

Sugiro substituir por "seu filho
voltou". Essa substituicio também é
necessaria para melhorar a coesdo
do texto, deixando claro o referente,

ou seja, que foi o filho que voltou
para casa sem a mochila. E um
detalhe que ajuda e melhorar a vida
do leitor.

Na competéncia
ORGANIZACAO E
COERENCIA, embora o texto
esteja bem organizado, ha
muitas oportunidades de
melhoria para deixar o texto
mais coeso e coerente.

Beta

Conto de
enigma

12,

Lembrando: segundo a proposta,
apenas duas pessoas moram na casa.
Ao amanhecer, um percebe a
auséncia da outra. Aqui, vejo que
s8o trés personagens na casa: Ana,
Livia e Sofia. A proposta:
COMANDO: O conto de enigma que
vocé escreverd deverd também
contemplar a seguinte situacéo:
"duas pessoas moram na mesma
casa; nenhuma delas usa dculos;
pela manhd, uma delas percebe que
a outra ndo esti em casa; na mesa
do café estdo um maco de jornal e
uns oculos; o cha parece ainda estar
quente."”

Na competéncia
COMPREENSAO DO TEMA, é
preciso eliminar uma das irmés

para poder atender ao que a
proposta solicita: apenas duas
pessoas moram na casa,
durante a manha, uma sente a
falta da outra.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os exemplos apresentados nesse quadro demonstram que, em comparacéo aos bilhetes,

0s comentérios sobre o texto do aluno sdo mais pontuais e mostram, com maior clareza e
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objetividade, qual o tipo de problema identificado, bem como uma sugestdo e/ou resolucéo.
Provavelmente por conta da natureza explicativa, logo mais generalizante e ambigua, do
bilhete, ele tenha sido considerado pelos alunos, conforme o resultado do questionario de
avaliacdo, um andaime mais fraco para reescrita, sendo o comentario sobre a producao
apontado como o mais eficiente. No entanto, do ponto de vista interacional, é preciso considerar
que, por meio do bilhete, a corretora também dialoga com o aluno a respeito de seu desempenho
na producdo textual o que garante a construgdo de um texto corretivo personalizado mesmo que
0 sistema ofereca um modelo padrdo a ser seguido.

Tais consideracOes séo feitas para justificar a auséncia de dados quantitativos que
apontem para as metodologias de corre¢do identificadas no corpus analisado, pois, em todos os
casos, no contexto investigado, ha a producdo de um texto multissemidtico nato digital,
apontando para a correcdo textual-interativa. Todavia, ao analisar o conteido do texto
corretivo, foi constatado que a sua natureza semantica diversa esta mais relacionada ao género
catalisador que ao procedimento de corre¢do em si (indicar, resolver, classificar ou comentar).
De acordo com o ja apresentado e discutido nas partes anteriores, no caso dos bilhetes,
prevaleceu a natureza explicativa; no caso dos comentarios sobre o texto, hd uma maior
diversidade: a corretora indica erro (43%), sugere (24,6%), elogia (22%), apresenta a resolugéo
para algum erro ou inadequacéo (9,6%) e explica (0,7%).

Tal resultado demonstra que é necessario relativizar a classificacdo das metodologias
tendo como foco apenas o procedimento utilizado, bem como a posi¢do em que o texto de
correcao aparece. Considerando-se que, em contexto escolar, é desejavel uma pratica corretiva
que ofereca ndo s6 notas (conceitos), mas, sobretudo, andaimes nos quais o0s alunos podem se
apoiar durante a reescrita, ndo basta que seja um texto mais longo no pos-texto. E
imprescindivel que os comentarios, na forma ou néo de bilhete, sejam menos generalizantes e
ambiguos, o que s6 pode ser verificado se for considerada a natureza semantica do conteudo.

E justamente esse papel de andaime que é contemplado na subsec&o a seguir, na qual

séo apresentados e discutidos os efeitos do texto de correcdo na reescrita do aluno.

4.2 A CORRECAO COMO UM ANDAIME PARA A REESCRITA

Ciente de que a reescrita em contexto escolar integra um processo social, cognitivo e
interacional de producdo de texto que resulta da articulagéo entre tarefas que fazem parte de
uma rede complexa de atividades e conhecimentos (GONCALVES; BAZARIM, 2022 [2009]),
0 objetivo desta subsecdo é demonstrar e refletir sobre os resultados acerca dos efeitos do texto
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de correcdo na reescrita dos textos produzidos por alunos do 9°. ano do Ensino Fundamental.
Entretanto, apesar de o foco ser apenas identificar e compreender os efeitos do texto corretivo,
nédo € ignorado o fato de que existiam varios andaimes nos quais 0s alunos poderiam se apoiar
durante a reescrita, tais como: atividades sugeridas pela Plataforma (percurso individual de
aprendizagem); orientagdes/atividades realizadas sem sala de aula (ensino presencial);
orientacbes via WhatsApp; orientagdes de outros pares (pais, colegas de turma etc.);
conhecimentos prévios do aluno.

Também vale relembrar que o texto de correcdo contemplado nesta pesquisa é nato
digital, multissemidtico (forma, imagem, cor, texto verbal digitado, link) e, sobretudo, linkado,
transformando a producdo do aluno em um hipertexto digital. Portanto, ainda que fixado em
um trecho, ndo ha como garantir que a forma como o aluno 1é os comentarios seja linear (de
cima para baixo, da esquerda para a direita, seguindo o fluxo de desenvolvimento da sua prépria
producéo).

Como ¢ tipico da hipertextualidade, a coeréncia do texto corretivo é (re)construida
durante o percurso de leitura tracado pelo aluno, o qual pode escolher ler primeiro os elogios,
comentarios em verde, por exemplo. Todavia, para fins de reescrita, essa leitura ndo pode ser
dissociada do trecho da producdo ao qual o texto de correcdo esta original e intrinsicamente
relacionado. Dessa forma, o texto corretivo, no contexto investigado, ndo é estatico, mas sim
dindmico, pois as ferramentas digitais potencializam nao somente a sua producédo, mas também
as diversas formas de o aluno interagir com esse texto de correcdo digital, ndo havendo a
possibilidade de prescricdo de um Gnico caminho.

Isto posto, na parte a seguir, sdo discutidos os resultados da andlise.

4.2.1 Os efeitos dos comentarios na reescrita

A versdo reescrita, do ponto de vista interacional, pode ser considerada uma réplica,
uma contrapalavra as intervencgdes feitas por meio da pratica corretiva, conforme ja foi apontado
por Menegassi e Lima (2018). As diversas formas de responder a essas intervengdes podem ser
identificadas na nova versao do texto. Entre as pesquisas que se dedicaram a investigar e refletir
sobre os efeitos da corregdo na reescrita em contexto escolar, destaco Leite e Pereira (2022
[2009]), bem como Bazarim e Souza (2022), nas quais foi constatado que a préatica corretiva
pode ter implicagdes, nem sempre positivas, no aprimoramento do texto durante o processo de

ensino e aprendizagem da escrita.
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No primeiro trabalho elencado, o foco de Leite e Pereira (2022 [2009]) foi a analise dos
critérios de correcdo e suas possiveis implicacdes na elaboracdo de uma nova versdo do texto
de alunos do 9°. ano de uma escola publica de Sdo Miguel-RN. Os resultados demonstraram
que a prética corretiva investigada ndo criava oportunidades para que os produtores refletissem
sobre todas as capacidades de linguagem envolvidas na produgéo de texto e isso, segundo 0s
autores, pouco contribuia para o aperfeicoamento do texto e para a ampliacdo das habilidades
de escrita.

J& em Bazarim e Souza (2022), a analise considerou os efeitos da corre¢do na reescrita
de artigos de opinido produzidos por alunos da segunda série do Ensino Médio de uma escola
publica de Inga-PB em contexto de estagio supervisionado. A correcao textual-interativa, por
meio de comentarios-listados, foi a metodologia preponderante na pratica corretiva. Os
resultados evidenciaram que o texto de correcdo da professora estagiaria atuou como um
andaime no qual os alunos puderam se apoiar para a elaboracdo de uma nova versao do artigo
de opinido. No entanto, as autoras ressaltaram que nem sempre as orientagdes dadas via
correcdo foram suficientes para o adequado aprimoramento do texto na reescrita, pois, além
dos comentarios feitos na producdo, ha outros fatores que podem interferir, positiva ou
negativamente, na elaboragdo de uma nova versdo do texto, entre eles as habilidades, os
conhecimentos prévios metalinguisticos e metacognitivos, além da prépria familiaridade dos
alunos com atividades de refaccao e reescrita.

Isto posto, a andlise, cujos resultados estdo sendo apresentados e discutidos nesta parte
do trabalho, foi baseada: 1) na primeira versdo corrigida do texto dos alunos; 2) nos comentarios
da corretora; 3) na versao reescrita. Como 0 processo de correcdo esteve a servico da avaliagdo
e ndo do exame, foi considerado o aprimoramento do texto reescrito a partir da percepc¢éo da
corretora. Com isso, a nota foi um dado que guiou o agrupamento das producdes em: 1) a nova
versao do texto é inferior a anterior a ponto de a nota ter diminuido; 2) a nova versao do texto
ndo melhorou significativamente e a nota se manteve estavel (com variacdo de até 0,4); 3) a
nova versao do texto € melhor, tanto que houve aumento na nota (com variagao de 0,4 a 0,8);
4) a nova versao do texto € muito melhor que a anterior, havendo um aumento consideravel da

nota (mais de 0,8), conforme tabela a seguir.
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Tabela 23: Evolucdo da nota na reescrita

GENERO | pioRoU |ESTABILIDADE | MELHOROU | MELFOROUMUITO | oy
1 Cronica reflexiva 0 3 3 3 9
2 Crbnica narrativa 0 4 3 2 9
3 Conto de suspense 0 2 0 7 9
4 Conto de enigma 0 0 0 8 8
Subtotal 0 9 6 20 35
% 0% 26% 17% 57% 100%

Fonte: Elaborada pela autora.

Com base nessa tabela, é possivel constatar que, na percep¢éo da corretora, aferida pela
nota, o desempenho do aluno na segunda verséo corrigida nunca foi inferior ao da primeira. Na
pior hipotese, em 26% dos casos, houve pouca evolucao (estabilidade), o que acompanha uma
tendéncia adotada pela Plataforma Adaptativa, tendo em vista as ferramentas de controle que
identificam e sinalizam quando a nota em um dos critérios € menor na versdo reescrita,
conforme o j& demonstrado anteriormente. Em 17% das produgdes, houve alguma melhora e
em 57%, a melhora foi muito significativa. Esses resultados evidenciam que, ha imensa maioria
dos casos (74%), na segunda versao corrigida, houve algum aprimoramento no texto do aluno,
cabendo demonstrar como o texto de corre¢do contribuiu para isso. Também é possivel perceber
gue o desempenho na reescrita do Ultimo texto produzido, o conto de enigma, é superior aos
demais, apontando para o fato de que a familiaridade dos alunos com a producdo, com as
ferramentas da Plataforma e com a pratica de reescrita pode propiciar condicdes favoraveis
para a ampliagéo das habilidades de producdo de texto em contexto escolar.

Desse modo, nos topicos a seguir, sdo apresentados e discutidos exemplos de produgdes
alocadas em cada um dos agrupamentos.

e Anovaversao do texto ndo melhorou significativamente e a nota se manteve estavel

(com variacéo de até 0,4)

Os textos a seguir, produzidos por Zeta, estdo entre 0s que, na percepg¢do da corretora,
ndo apresentaram melhora na segunda versdo. Sdo exemplos de conto de suspense, a terceira
producéo solicitada e corrigida com a mediagdo das ferramentas digitais da Plataforma
Adaptativa, a partir da seguinte proposta: CONTEXTUALIZACAO: Imagine que alguém leve

’

consigo um “segredo”, dentro da mochila. Imagine, ainda, que, de repente, a mochila



320

desapareca. PROPOSTA DE REDACAO: Explore a situagio sugerida, e escreva um conto de,

aproximadamente, trinta linhas.

Quadro 13: Exemplo 1 de comparacdo entre versfes sem melhora na reescrita

PRIMEIRA VERSAO

COMENTARIOS SOBRE O
TEXTO

SEGUNDA VERSAO

Era uma vez, uma estrela que se
chamava sol. O sol era apaixonado
na lua! Certo dia o sol se declarou
para a lua, dizendo tudo que sentia
para ela. E assim, eles comegaram
a ter um romance. E ai eles
comecaram a contar a historia de
como se conheceram! Se lembra
guando nds se encontramos pela
primeira vez? - disse a lua. VVocé se
apaixonou por mim perdidamente e
a partir dai comegamos a viver um
grande amor. Acontece que 0
mundo ainda ndo existia e eles
nunca podiam ficar juntos, pois a
lua s6 nascia ap6s o por do sol.

As almas gémeas sdo destinadas
a se encontrar mais ndo ficar juntas.
Mais o sol ndo queria saber disso 0
jeito que o sol queria a lua era
extraordinario. Porque no fundo eu
queria alguém que me amasse tanto
assim, ele tava apaixonado por ela
e nada iria parar ele! O sol amou
muito a lua o amor dele consumiu,
fazendo ela se sentir completa com
ele. Acho o amor do sol muito mais
impactante. Amar alguém ao ponto
de preferir a felicidade de outra
pessoa! A sua e mesmo assim
continuar presente. E
extraordindrio.

1 Eba! Que bom que vocé
aceitou o desafio de produzir
um conto, Zeta. © @ A

2 Faltou o titulo. J& sabemos o
quanto o titulo é importante,
principalmente em  textos
literarios narrativos, como é o
caso do conto. E por meio de
titulo que o escritor pode fisgar
o leitor.

3 Até agora ndo abordou o
tema da proposta, que é o
sumico de uma mala na qual ha
um segredo. Veja o que esta na
proposta de producdo:
CONTEXTUALIZACAO:
Imagine que alguém leve
consigo um “segredo”, dentro

da mochila. Imagine, ainda,
que, de repente, a mochila
desapareca. PROPOSTA DE
REDACAO: Explore a situagio
sugerida, e escreva um conto
de, aproximadamente, trinta
linhas.

4 Como esta funcionando como
um nome proéprio, é adequado
grafar com e letra inicial
mailscula. Padronize nas
demais ocorréncias do texto.

5 O mais adequado € "pela"

6 Como esta funcionando como
um nome préprio, é adequado
grafar com e letra inicial
mailscula. Padronize nas
demais ocorréncias do texto.

7 Faltou aqui uma virgula
obrigatoria.

8 Aqui temos um problema
sério de contradicdo externa
provocada pelos nomes que
vocé decide usar. Veja, em um
conto fantastico, tudo é
possivel, desde que
devidamente sustentado,
justificado no proprio enredo.
Aqui, ndo ha informagbes que
evitem que o leitor faga a
associacgdo entre o sol e a lua
do nosso mundo real, os quais,
nao se encontram... Quando ha
sol, ndo vemos a lua. Quando a
lua chega, embora ainda reflita
a luz solar, ele ja foi embora.

Era uma vez uma menina que se chamava Duane, ela morava em uma casa de frente para o
mar; certa vez ela sal e fol & prala tomar um banho de sol quando de repente, em uma das
ondas veio um camardo e disse assim 3 garota:

.01
E a garota respondeu:
-0il

-Tudo bem? Meu nome é Rafa, eu queria que vocé viesse comigo até o fundo do mar para
vocé conhece-lo melhor ;vocé vem?

E desde entdo ela nunca mals voltou a superficie e assim viveram felizes para sempre.

Era uma vez uma menina gue se
chamava Duane, ela morava em

uma casa de frente para o mar; certa
vez ela sai e foi a praia tomar um
banho de sol guando de repente, em
uma das ondas veio um camarao e
disse assim a garota:

E a garota respondeu:

-Tudo bem? Meu nome é Rafa, eu
gueria gue vocé viesse comigo até

o fundo do mar paravocé

conhece-lo melhor ;vocé vem?

E desde entdo ela nunca mais voltou a
superficie e assim viveram felizes para
sempre.

Nota atribuida: 4,80




Nota atribuida: 4,80

Entdo, se Sol e Lua ndo se
encontram, como essa
declaracdo seria possivel?
Essa metafora do sol e da lua,
geralmente é usada para
retratar paix0es platdnicas ou
romances  impossiveis. E
necessario rever. Para esse
romance distopico ser possivel,
tem que ter mais informagdes
no enredo.

9 Ainda continua valendo o
comentério feito sobre o termo
"declarou".

10 Reveja a  coesdo
interparagrafos, ou seja, 0 uso
dos conectivos para ligar os
paragrafos.

11 Escreva corretamente o
discurso direto, ou seja, a fala
da prépria personagem. Assim:
verbo de elocugdo e dois
pontos; na outra linha,
travessdo e fala da
personagem.

12 Reveja a  coesdo
interparagrafos.

13 Em vez de esclarecer, s6
aumenta a incoeréncia, que
agora passa a ser interna
também.

14 Vocé nem toca no tema da
proposta que € sumico da
mochila com o segredo. Sugiro
reler a proposta com atenc&o,
reler os contos do médulo e do
livro, bem como a atividade em
que foi solicitada a reescrita de
um trecho com estrutura
narrativa.

15 Reveja a  coesdo
interparagrafos. O conectivo
adequado € "mas"

16 Percebe-se que nem todos
os comandos da proposta
foram atendidos. Reveja. Vocé
ndo chega nem fazer um conto
nem a desenvolver o tema
solicitado.

17 O texto produzido apenas
lembra, muito de
superficialmente, um conto.

18 O texto carece de uma
reorganizacgéo geral.
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Legenda: Os trechos em azul e sublinhados séo aqueles em que houve retextualizagéo.

Considerando que a primeira versdo do conto produzida por Zeta ndo atende ao que foi

solicitado na proposta, pode causar estranhamento o fato de a nota ser maior que zero. Muito

mais do que uma questéo afetiva, ou seja, uma tentativa de ndo desencorajar o aluno a realizar
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a reescrita e a continuar seu processo de aprendizagem, a corretora seguiu as instrugdes do
Manual da Plataforma. Nesses casos, € recomendado que seja atribuida a nota zero somente a
competéncia 2 COMPREENSAO DO TEMA, sendo necessério que, independentemente do
atendimento as exigéncias da proposta, o texto do aluno seja corrigido e avaliado quanto as
demais competéncias a saber: 1 DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL/ 3
ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO; 4 RECURSOS COESIVOS e 5 ORGANIZACAO E
COERENCIA, estando, a prética corretiva sujeita as mesmas ferramentas de controle de
distor¢do entre a quantidade de comentarios e o valor atribuido.

Subjacente a instrugdo da Plataforma e, por conseguinte, & acdo da corretora esta o fato
de que, mesmo quando nédo atende ao que foi solicitado na proposta, a escrita ndo deixa de ser
uma oferta de contrapalavra. Além disso, um dos principios de correcdo postulado por Serafini
(1989) diz que o corretor deve estar predisposto a aceitar o texto do aluno, sem o que néo seria
possivel compreender nem dialogar com a producdo, inclusive para alertar o produtor de que
ele ndo atendeu algumas exigéncias.

No caso exemplificado, além dos comentarios feitos sobre o texto de Zeta, cabe

apresentar também o bilhete (comentario final), feito fora da producéo.

Quadro 144: Exemplo bilhete
Ol4, Zeta! Vamos compreender os aspectos que podemos melhorar
em seu texto?

Na competéncia DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA
FORMAL, ainda hé& algumas dificuldades, mas nem todas foram
marcadas, pois vocé ndo produz o texto conforme a proposta.

Na competéncia COMPREENSAO DO TEMA, vocé infelizmente
ndo se saiu bem, pois ndo atendeu ao que foi pedido na proposta.

Na competéncia ATENDIMENTO AO GENERO/TIPO, vocé
também ndo se saiu bem, pois h& poucas caracteristicas de conto
na sua producéo.

Na competéncia RECURSOS COESIVOS, ha algumas dificuldades,
mas nem todas foram marcadas, pois vocé ndo produz o texto
conforme a proposta

Na competéncia ORGANIZACAO E COERENCIA, mesmo se vocé
tivesse atendido a proposta, o texto teria que melhorar bastante
nesse aspecto.

Por meio dos comentarios sua producao acesse o material da
Plataforma principalmente sobre o tema e a proposta de produgao.

Infelizmente, essa ndo foi a sua melhor producdo. No entanto, vocé
tem a possibilidade de melhorar na reescrita, conforme os
comentarios feitos na rua produgédo. Rumo a nota maxima. Até
breve.
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Com base tanto nos comentérios sobre o texto de Zeta quanto no bilhete (comentério
final), apesar de observacdes pontuais a respeito de aspectos gramaticais/normativos e coesivos,
fica evidente que nem todas as ocorréncias foram sinalizadas, pois essa versao teria que ser
reformulada, ou seja, nos termos propostos por Bazarim (2018, 2020), o aluno teria que
abandonar completamente o texto da primeira versao, replanificando o contetdo tematico, o
que daria origem a um texto totalmente novo e ndo a uma nova versdo do mesmo texto. Desse
modo, ndo caberia um grande esfor¢o na higienizacdo de um texto que seria abandonado. As
marcacdes feitas foram apenas as necessarias para atender as exigéncias das ferramentas de
controle da Plataforma Adaptativa.

Nesse caso, diferentemente do exemplificado a seguir, o abandono da primeira versdo
do texto é necessario, ainda que nao explicitamente solicitado na corre¢édo. Por isso, baseando-
se nas categorias propostas por Bazarim e Souza (2022), constata-se que Zeta atendeu a
solicitacdo de correcdo, retextualizou e piorou, pois, embora a nota tenha sido mantida a
mesma, provavelmente, para atender as ferramentas de controle da Plataforma e para evitar a
desmotivacdo, na reescrita, as exigéncias da proposta continuaram nio sendo atendidas*? e o
texto apresentado € inferior ao da primeira versdo, correspondendo a uma forma muito
embrionaria de conto, tipica de alunos dos anos iniciais de escolarizacao.

Na sequéncia, sdo trazidos exemplos da escrita e reescrita de texto do género cronica
reflexiva, o primeiro solicitado e corrigido com a mediagcdo das ferramentas digitais da

Plataforma Adaptativa.

21 Como, apesar do contexto de pesquisa, ndo era adequado perder o foco na aprendizagem, a Zeta foi
oportunizada a escrita de uma terceira versdo cuja corre¢do ndo foi feita com a mediacéo das ferramentas digitais
de Plataforma Adaptativa.
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Quadro 15: Exemplo 2 de comparacdo entre versfes sem melhora na reescrita

PRIMEIRA VERSAO

COMENTARIOS SOBRE O
TEXTO

SEGUNDA VERSAO

(com marcas de correcéo)

o T o Lormssiin Toommpile
P m 2 ,(Jo;x&;sbz »

. O~

O que o dinheiro ndo
pode comprar!

O dinheiro é bastante importante,
para comprar varios utensilios.
Mas o que o dinheiro ndo pode
comprar?

Ele pode comprar um bom
apartamento em Copacabana, mas
ndo pode comprar a bela paisagem.
outras coisas que o dinheiro pode
comprar como educacao, Servigos,
conforto. E tudo aquilo que o
consumismo nos atrai, contudo ndo
compra a vida nem 0S nossos
sentimentos. Além disso o dinheiro
pode comprar aquele belo sitio,
cheio de frutas e belezas, mas ndo
pode comprar aquele belo som dos
passaros! aquele belo som, ndo tem
preco. A uma séries de coisas que 0
dinheiro compra, mas ndo compra
uma amizade verdadeira, ndo
compra a paz de uma consciéncia
tranquila. Dinheiro ndo compra
uma vida sem tristezas sem 0s
baixos dos altos, dinheiro ndo
compra a felicidade. Ndo compra a
paz interior, ndo compra caréter,
ndo compra dignidade. N&o
compra aquele belo coragdo bom! e
isso é o verdadeiro significado de
gue o dinheiro n&o é tudo.

Nota atribuida: 6,80

1 Que bom que vocé aceitou o
desafio de produzir a
cronica! b ©

2 Percebe-se que nem todos os
comandos da proposta foram
atendidos. Vocé deveria ter
iniciado com o trecho que consta
na propria proposta de producao.
Na proxima versdo, por favor,
inclua.

3 Aqui ndo se emprega virgula.

4 Atencdo as margens - nao
ultrapasse nem deixe espagos em
branco na linha. Observe o
alinhamento dos paragrafos -
todos devem comecar com a
mesma distdncia da margem
aproximadamente 2cm.

5 Nesse caso, € 0 que e nhdo
"oque".

6 Boa estratégia fazer uma
pergunta. Com isso, o leitor ja
comeca a refletir! /4

7 Atencdo as margens - n&o
ultrapasse nem deixe espacos em
branco na linha.

8 Esse paragrafo esta muito longo.
E necessario dividi-lo.

9 Cuidado com as repeticdes.
Sugiro excluir o trecho para nédo
repetir. Ficaria assim: "Ele pode
comprar um belo apartamento em
Copacabana, mas ndo a bela
paisagem."

10 Apo6s ponto final, inicie com
letra maiuscula.

11 Sera que o dinheiro compra
mesmo educacdo ou apenas paga
a escola efou universidade?

Reflita!

12 Aqui ndo é adequado o uso do
ponto final. Continue sem o ponto
e com o "E" com letra minUGscula.
13 Aqui ndo se emprega virgula.
Aqui fica melhor um ponto final.
14 Aqui é um bom final de
paréagrafo e inicio de outro.

15 Faltou aqui uma virgula
obrigatoria.

16 Evite periodo longo - é mais
dificil de pontuar e, além disso,
pode cansar o leitor, porque a
leitura fica "arrastada”. Divida
em varios paragrafos.

i e

O que o dinheiro ndo pode
comprar?

Bom, o dinheiro nunca
deixou 0 homem feliz, nem o faré.
Né&o ha nada em sua natureza para
produzir felicidade. Quanto mais
alguém tem, mais quer!

Quando vocé alcanca uma
certa idade, comeca a perceber a
importancia do dinheiro. Embora
seja verdade que “o dinheiro ndo
pode comprar felicidade”.

As pessoas tentam
comprar 0 amor com suas posses,
mas o dinheiro, se compra o mundo,
ndo compra o sentido da vida.
Dinheiro ndo compra sagacidade,
mas sagacidade faz dinheiro.

Vocé precisa conquistar
aquilo que o dinheiro ndo compra.
Caso contrario, sera uma pessoa
sem “amor” mesmo que ainda seja
um milionario. Pra mim o bem mais
precioso que existe é aquele que o
dinheiro ndo pode comprar. Tem
pessoas que se gabam por ter
dinheiro. Bem, ele pode ter todo
dinheiro do mundo, mas tem uma
coisa que ele ndo pode comprar...

Nota atribuida; 7,20
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17 Muito bom, certamente, leva o
leitor a refletir. @

18 Aqui ndo se emprega virgula.
19 Reveja 0 uso de: AH!; HA; A;
A. Nesse caso, quando esta no
sentido de "existir", é "ha".

20 Cuidado com as repetigdes.
Que tal substituir o "mas" por: no
entanto, entretanto, contudo ou
todavia?

21 Cuidado com as repetigdes.
Que tal substituir "ndo compra"
por "nem". Ficaria assim "ndo
compra amizade verdadeira nem a
paz de uma consciéncia..."

22 Aqui € um bom lugar para
concluir um paragrafo e iniciar
outro.

23 Boas ideias, realmente levam o
leitor a refletir.

24 Faltou aqui uma virgula
obrigatoria.

25 Cuidado com as repetigdes.
Que tal substituir "dinheiro néo
compra" por "nem compra"?

26 Que tal iniciar com "Também",
com isso, ficaria "Também ndo
compra..."

27 Cuidado com as repeticdes.
Que tal substituir por "nem
tampouco”. Com ficaria assim "...
compra a paz interior nem
tampouco caréter..."

28 Essa palavra é acentuada! E
"carater"!

29 Cuidado com as repeticdes.
Que tal substituir por "ou". Com
isso, ficaria  "cardter ou
dignidade".

30 Atencdo ao uso de maiusculas e
mindsculas iniciais. Aqui se inicia
com letra maidscula.

31 Que tal em vez de "isso é o
verdadeiro significado de que o
dinheiro ndo é tudo" colocar "isso
mostra que o dinheiro pode ser
importante, no entanto ndo é
tudo."?

32 Em varios momentos do seu
texto, o leitor é levado a refletir
sobre 0 que o dinheiro néo

compra. A
Legenda: Os trechos em azul e sublinhados sdo aqueles em que houve retextualizacéo.

Os textos de Zeta exemplificados no quadro foram elaborados a partir da seguinte

proposta: Vocé devera desenvolver uma cronica reflexiva sobre o tema: O que o dinheiro nédo
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pode comprar. O fragmento acima € primeiro paragrafo de sua cronica. Vocé devera escrever,
aproximadamente, 30 linhas. (As linhas ja escritas ndo contam, ok?)

Com base na nota atribuida a primeira versdo, € possivel perceber que foram
identificadas varias oportunidades de melhoria no texto corrigido, mas que a producao de Zeta
estava proxima de atender ao que foi solicitado na proposta de producdo, ndo havendo
recomendacdo, mesmo que ndo explicita, para o seu abandono. O aumento da nota na reescrita,
que aponta para a estabilidade, todavia, ndo reflete o aprimoramento do texto, ja que a versao
corrigida foi completamente desprezada e, em seu lugar, foi elaborada outra totalmente nova.

Na correcdo da primeira versdo da cronica reflexiva, conforme o quadro, foram feitos
32 comentarios, sendo 1 (3%) resolucéo, saber: Nesse caso, € 0 que e ndo "oque" ; 4 (12%)
sugestdes, como em: Que tal em vez de "isso é o verdadeiro significado de que o dinheiro ndo
é tudo" colocar "isso mostra que o dinheiro pode ser importante, no entanto ndo € tudo."?; 5
(16%) elogios, para os quais ndo cabe retextualizagdo, como em: Boa estratégia fazer uma
pergunta. Com isso, o leitor ja comeca a refletir! ; 22 (69%) indicacdes de erro, como em:
Aqui ndo se emprega virgula.

Com base nesses resultados, portanto, a indicacdo de erro, com ou sem sugestdo ou
apresentacdo da forma correta, representa a natureza semantica predominante da maioria dos
comentarios feitos, demonstrando a percepcao da corretora quanto a necessidade de muitos
aprimoramentos no texto corrigido. Apesar disso, ndo se pode afirmar que seja feita apenas a
profilaxia linguistica da producéo do aluno (JESUS, 1995; JESUS, 1997), tendo em vista que
apenas 40% das ocorréncias identificadas, marcadas e comentadas se referem ao ndo
atendimento a exigéncias da gramatica tradicional/normativa relacionadas 8 COMPETENCIA
1 DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA FORMAL. Desse modo, percebe-se, como ja foi
apontado anteriormente, que embora a pratica corretiva investigada ndo prescinda da
higienizacdo do texto do aluno (JESUS, 1995; JESUS, 1997; BRASIL, 1998), 0 que é uma
exigéncia da Plataforma, ndo se limita a ela.

Na reescrita, a expectativa era a de que, com base principalmente nos comentarios sobre
0 texto, Zeta aperfeigoasse a sua primeira versdo, o que, de fato, ndo ocorreu. Novamente, nos
termos propostos por Bazarim (2018; 2020), ha a reformulacéo, ou seja, a replanificacdo do
conteddo tematico, neste caso, sem que houvesse indicacgao para tal na correcdo. Nem mesmo
a necessidade de incluir o trecho indicado na proposta, conforme o solicitado no comentério 2,
a saber: Percebe-se que nem todos os comandos da proposta foram atendidos. Vocé deveria ter
iniciado com o trecho que consta na prépria proposta de produgdo. Na proxima versao, por

favor, inclua, foi atendida na segunda versao.
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Resultado semelhante, em que o aluno retextualizou, mas ndo atendeu as solicitacoes
que foram feitas na correcdo, também foi relatado por Bazarim e Souza (2022). Ha varias
possiveis explicagdes para esse ndo atendimento, conforme o aventado em Souza (2018): a) o
aluno acredita que empreenderd um esforco menor elaborando uma versdo completamente nova
de sua producdo do que tentando realizar as mudancas solicitadas na corre¢éo; b) o texto de
correcdo é muito generalizante e ambiguo; ¢) o aluno ndo compreende as solicitacGes que foram
feitas no texto corretivo; d) os conhecimentos, inclusive metalinguisticos, e as habilidades do
aluno ndo sdo suficientes para que ele consiga realizar as alteracdes.

Esse abandono da versdo corrigida implica para o aluno ndo sé assumir o risco de
produzir um novo texto com os mesmos problemas, mas também com erros ainda mais graves,
como no caso exemplificado em que, na reescrita, a corretora identificou varios trechos
copiados de textos disponiveis na internet sem a devida referéncia, o que caracteriza plagio.

No topico a seguir, é apresentado e discutido um exemplo no qual, além do aumento da
nota, ha algum aperfeicoamento no texto reescrito.

e A nova versao do texto € melhor, tanto que houve aumento na nota (com variacao

de 0,4a0,8)

Os textos em sequéncia, produzidos por Alfa, exemplificam os que, na percepcdo da
corretora, foram aprimorados na segunda versdo. De forma semelhante aos textos presentes no

quadro anterior, trata-se da producdo e reescrita de cronica reflexiva.

Quadro 16: Exemplo de comparagdo entre versées com melhora na reescrita
PRIMEIRA VERSAO COMENTARIOS SOBRE SEGUNDA VERSAO

O TEXTO

1 Que bom que vocé aceitou
o0 desafio de produzir uma
cronica reflexiva! @ 4

2 Faltou o titulo! &O
titulo ajuda muito o leitor a
saber 0 que esperar do
texto.

3 Que bom que vocé leu a
proposta com bastante
atencio! @

4 Bom uso do "mas"! A

5 O uso da pergunta é uma
boa estratégia para
provocar a reflexdo do
leitor, principalmente nesse
género, a crbnica

reflexiva! @

6 Boa substituicdo de O dinheiro € tudo na vida?
"dinheiro" por "Ele".

7 A palavra é "essenciais".




Ha coisas que o dinheiro nao
pode comprar. Por exemplo: a sombra
de um ipé amarelo, a Pedra do Bau, o
badalar do sino da matriz, o canto do
periquito — principalmente daquele
periquitinho de olhos vermelhos que
vem me dar bom-dia, todos os dias, ao
pé da minha janela, até nos dias mais
embacados de inverno.

J& parou para pensar que 0
dinheiro é importante na nossa vida,
mas ndo é tudo? Ele certamente é um
dos “itens” mais essenciais em nossa
atual, sociedade, compra alimentos,
bens-materiais, que sdo essenciais,
€omo: roupas, nossa moradia e assim
por diante.

No entanto, ha coisas que o
dinheiro ndo pode comprar, como a
vida humana, nossos sentimentos, a
nossa saude e o bem-estar. Além de
alguns eventos que sdo comuns em
nosso cotidiano, tais como: a sombra,
a paisagem, a luz solar, a chuva, etc.

Entdo sera mesmo que O
dinheiro é tudo na vida? E ndo, sera
que também ele é a solucdo dos nossos
problemas? E também ndo, quantas
pessoas hoje em dia, acabam sofrendo
com insbnia, necessitando de
remédios, o dinheiro ndo compra um
sonho bom, pode comprar remédios
gue ajudam a dormir, mas depois
aparece os efeitos colaterais, como um
cansaco e fadiga.

Assim podemos chegar a
conclusdo, que o dinheiro é muito
importante, mas ndo é tudo na nossa
vida, logo ser rico de dinheiro ndo é
tudo, mas sim ser rico das coisas que
o0 dinheiro ndo pode comprar, como a
felicidade e a salde. Esse é o
importante.

Nota atribuida: 9,20

8 Aqui ndo se emprega
virgula.

9 Que tal inserir o "pois",
ficaria assim: "Ele
certamente é um dos "itens"
essenciais em nossa atual
sociedade, pois compra
alimentos, bens
materiais...". A outra opcéo
é colocar dois pontos, ai
ficaria assim: "Ele
certamente é um dos "itens"
essenciais em nossa atual
sociedade: compra
alimentos, bens materiais...
10 Aqui ndo se usa o hifen.
11 Excelente uso de "no
entanto”. /A

12 Boas ideias. Estdo de
acordo com o tema.

13 Faltou aqui uma virgula

obrigatoria.

14 N&o seria "Ent&do"?

15 Cuidado com as
repeticoes. Sugiro
simplesmente  excluir e

deixar o "também" da linha
seguinte.

16 Acho que aqui é mais
adequado o ponto final.
Lembre-se de iniciar com
letra mailscula depois do
ponto.

17 Sera que vocé quis dizer:
"Entdo, sera mesmo que o
dinheiro é tudo na vida?
Nao. Serd que ele é a
solucéo dos N0SS0S
problemas? Também nao.
Quantas pessoas..."

18 Que tal substituir "hoje
em dia" por "atualmente"?
19 Acho que aqui seria mais
adequado um ponto final.
Lembre-se de iniciar com
letra maidscula depois do
ponto.

20 A forma adequada é
"aparecem" para concordar

com "0s efeitos
colaterais"... Afinal, séo "os
efeitos  colaterais” que

"aparecem”, né? ©

21 Boa concluséo!

22 Aqui ndo se emprega
virgula.

23 Acho que aqui seria mais
adequado um ponto final.
Lembre-se de iniciar com
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Ha coisas que o dinheiro nao
pode comprar. Por exemplo: a sombra
de um ipé amarelo, a Pedra do Bau, o
badalar do sino da matriz, o canto do
periquito — principalmente daquele
periquitinho de olhos vermelhos que
vem me dar bom-dia, todos os dias, ao
pé da minha janela, até nos dias mais
embacados de inverno.

Ja parou para pensar que 0
dinheiro é importante na nossa vida,
mas ndo é tudo? Ele certamente é um
dos “itens” mais essenciais em nossa
atual sociedade: compra alimentos,
bens materiais que sdo essenciais,
como: roupas, nossa moradia e assim
por diante.

No entanto, h& coisas que o
dinheiro ndo pode comprar, como a
vida humana, nossos sentimentos, a
nossa salde e o bem-estar. Além de
alguns eventos comuns em nosso
cotidiano, tais como: a sombra do ipé
amarelo, a paisagem, a luz solar, a
chuva, etc.

Entdo, serda mesmo que 0
dinheiro é tudo na vida? E néo, sera que
ele é a solugdo dos nossos problemas?
E também ndo. Quantas pessoas
atualmente acabam sofrendo de
insbnia, necessitando de remédios. O
dinheiro ndo compra um sonho bom,
mas pode comprar remédios que
ajudam a dormir, mas depois aparecem
os efeitos colaterais, como cansaco € a
fadiga.

Assim podemos concluir que
o dinheiro é muito importante, mas ndo
é tudo na nossa vida. Logo ser rico de
dinheiro ndo é essencial, mas sim ser
rico das coisas que o dinheiro ndo pode
comprar, como 0 canto dos passaros, a
felicidade e a saude.

Nota atribuida: 10,00
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letra maidscula depois do

ponto.

24  Cuidado com as
repeticdes.

25 Parabéns pela

organizacdo do texto, pela
letra e pelo capricho!
Continue assim!

Legenda: Os trechos em azul e sublinhados sdo aqueles em que houve retextualizacéo.

Tendo em vista a nota atribuida, desde a primeira versdo, a cronica reflexiva do aluno
ja foi percebida pela corretora como um bom texto. Na imagem da primeira versao corrigida do
texto de Alfa, é possivel perceber que foram feitos 25 comentarios. Considerando a natureza
semantica do texto verbal do comentario, verificou-se que, em 9 (36%) deles, a corretora faz
algum elogio, como em: Excelente uso de "no entanto”. &, logo ndo se trata de palavras,
expressdes ou trechos passiveis de retextualizacdo. Em relagdo aos demais comentéarios, 1 (4%)
apresentava somente a resolucdo do erro identificado, a saber: A palavra é "essenciais" ; em 7
(28%), prevaleceu a natureza sugestiva, como em: Que tal substituir "hoje em dia" por
"atualmente"?; e, finalmente, em 8 (32%), predominou a indicacéo do erro, como em: Cuidado
com as repeticBes. Conforme ja demonstrando anteriormente, tais resultados apontam que a
pratica corretiva investigada ndo se limita a mera higienizagéo do texto do aluno (JESUS, 1995;
JESUS, 1997; BRASIL, 1998), embora nédo prescinda dela.

Na tabela a seguir, € possivel verificar as operagdes de retextualizagédo solicitadas nos

comentarios e que foram realizadas por Alfa na nova versdo da crénica reflexiva.

Tabela 24: Operacgdes de retextualizacdo em texto com melhora na reescrita
OPERACOES DE RETEXTUALIZACAO

INCLUSAO SUBSTITUICAO SUPRESSAO
Solicitadas Realizadas Solicitadas Realizadas Solicitadas Realizadas
3 2 9 11 4 3

Fonte: Elaborada pela autora.

Tendo em vista os resultados desta tabela, verifica-se que, diferentemente do
demonstrado no exemplo 2 do topico anterior, as solicitacbes de retextualizacdo do texto
corretivo ndo foram ignoradas por Alfa ainda que nem sempre o aluno tenha realizado na nova
versdo a operacdo recomendada. No trecho da primeira versdo da cronica, a saber: Ele
certamente é um dos “itens”’ mais essenciais em nossa atual, sociedade, compra alimentos [...],
a corretora, por meio do comentéario 9, sugere a inclusao do pois depois da palavra sociedade.

Em vez disso, conforme pode ser percebido na segunda versao, Alfa prefere substituir a virgula
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por dois pontos. Ja no trecho Assim podemos chegar a conclusdo, que o dinheiro é muito
importante[...], por meio do comentario 22, a corretora solicita a supressdo da virgula; Alfa, no
entanto, prefere substituir podemos chegar a conclusao, que por podemos concluir que.

Desse modo e ainda com base na categorizacao feita por Bazarim e Souza (2022), fica
evidente que, na versdo reescrita, Alfa, em 81% do casos, atendeu a solicitagdo de correcéo,
retextualizou e melhorou, bem como, em 19% dos casos, atendeu a solicitacéo de correcao,
retextualizou e melhorou parcialmente. Tal resultado demonstra que o texto de correcdo teve
um feito positivo no aperfeicoamento da producdo, constituindo-se, portanto, como um
andaime produtivo no qual o aluno pode se apoiar durante a elaboragéo da segunda versao de
sua cronica reflexiva.

Todavia, é preciso destacar que ha duas retextualizacGes que foram feitas sem que
tivessem sido solicitadas nos comentarios da corretora, a saber: 1) no terceiro paragrafo, Alfa
inclui a categorizagdo do ipé amarelo a sombra; 2) no Gltimo paréagrafo, ele inclui a expresséo
o canto dos passaros. Ambas as inclusdes, feitas, provavelmente, por causa das discussdes
realizadas na aula destinada as orientagdes para a reescrita, fazem referéncia ao segundo
periodo do primeiro paragrafo, cuja exemplificacdo acabou funcionando apenas como uma
alegoria pouco explorada na crénica. Sem ddvida, ainda que de forma timida, essas inclusées
melhoram a continuidade e a progressdo do texto, as quais, no geral, sdo garantidas pelo
desenvolvimento do tema proposto, que ja estava representado no inicio do primeiro paragrafo
em Ha coisas que o dinheiro ndo pode comprar.

Um detalhe solicitado na proposta de producdo, a manutencdo da primeira pessoa do
singular (eu), ndo foi observado na correcéo e também néo foi percebido pelo aluno, o que ndo
chegou a comprometer totalmente a coeréncia do texto, pois o uso da primeira pessoa do plural
(n6s) coloca o leitor como parte da reflexdo que estd sendo empreendida. Além dessa questédo
referente a pessoa verbal, hd, no minimo, mais duas oportunidades de melhoria que ndo foram
comentadas na correcdo e que tampouco foram percebidas por Alfa: 1) no segundo periodo do
quarto paragrafo, em E néo, seré que ele [...], houve a substituicéo do E pelo E, mas foi mantida
a virgula depois do ndo, o que ndo acontece logo na sequéncia do texto quando, por sugestdo
do comentario 16 da corretora, a virgula é substituida por um ponto final, ficando E também
ndo. Quantas pessoas [...]; 2) no ultimo paragrafo da primeira versdo da cronica, ndo ha a
inclusdo da virgula depois de Assim.

Conforme o alerta feito por Bazarim e Souza (2022), essas ocorréncias demonstram ser
pouco provavel que alteracBes ndo solicitadas na correcdo sejam realizadas autonomamente,

sobretudo quando envolvem o conhecimento metalinguistico, nem sempre suficiente, dos
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alunos. Nesse caso, Alfa, que foi capaz de fazer inclusbes ndo indicadas pela corretora,
demonstra que a sua compreensao da proposta de produgdo ndo permitiu que ele percebesse o
desalinhamento em relacdo a pessoa verbal, bem como que seu conhecimento sobre as regras
de pontuacdo, especialmente a virgula, ndo era suficiente para que ele percebesse determinados
erros durante a revisao.

Diferentemente que apontado neste topico, também ha casos em que na reescrita é
apresentado um texto muito superior ao da primeira versao, conforme o apresentado a seguir.

e A nova versdo do texto é muito melhor que a anterior, havendo um aumento

consideravel da nota (mais de 0,8)

Os textos em sequéncia, produzidos por Beta, exemplificam 0s que, na percepcdo da
corretora, tiveram mudangas significativas, e para melhor, na segunda versdo. No quadro a
seguir, foram reproduzidos os exemplos das duas versdes de conto de enigma, Gltimo género
elaborado, conforme a proposta: O CONTO DE ENIGMA que vocé escrevera devera também
contemplar a seguinte situacédo: "duas pessoas moram na mesma casa; nenhuma delas usa
6culos; pela manha, uma delas percebe que a outra ndo esta em casa; na mesa do café estédo

um maco de jornal e uns 6culos; o cha parece ainda estar quente."
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PRIMEIRA VERSAO

COMENTARIOS SOBRE O TEXTO

SEGUNDA VERSAO

1 2 2Onde esté Sofia?

Ainda estava com os olbos pesados, sonolenta, quando escuto um forte barutho vindo da cozinha, um grito, vidragas caindo no chlo, 0 agudo do forte
amastado de cadelra.
— Sofia? Sofla?
houve respasta. Comece a ficar nervosa, Tentel abrir a porta, estava pesada. Empurrei-a. Me lembrei que eu havia trancado antes, nio consegui abrir,
desorientada, no sabia onde estava as chaves. O suar frio sumentava. Subi na cama e tentei ver no basculante, tentando me equilibrar, trémula, vejo alguém
levando Sofia.
— Ana.... Ana, 0 que aconteceu aqui? 5
— Livia! Eu tive um sonho muito estranho — falel, atordoada.
— O que acontecen? A cozinha esté horrivel! Cadé a Sofia?
Realmente, tudo havia acontecido, mas como? Quem? Quem levou Sofia?
Alnda sem aglo, ful pars a cozinha, que estava desolada. Cacos de vidro no chio, cadeira no chio. Algumas portas do armirio abertas. Na mesa, um mago
de joral, um Gculos, uma xicara de chi de Boldo, que ainda estava quente. Ndo fazia muito tempo o ocorrido.
Ligamos para a policia e informamos o acantecido. Era uma manhd chuvosa. Enviaram um oficial, um detetive, o Paterson, objetivo e pratico.
— O que aconteceu aqui?
~— Eu nio sel, eu vi alguém levar Sofia, mas eu nlo sei.
— Se acalme. Onde vocts etavam quando bovve o ocorrda? Vocks sko ks, ndo ¢ sso?

© — Sim, nés somos. ydras daqui, ful comprar ples, de . Ana
b baulicd: vic pela fanela alguin disse Livia,
mesmo? Consegue dizer como era essa pessoa?
6 de uma pessoa de Sofia, bragos desse algue
— Onde tudo acontecew?

Levamos-o para a cozinha, ndo haviamos mexido em nada.

— E essas coisas em cima da mesa? Sio dela?

3o Nenhe Nadk

Com luvas, coleta esses objetos.

— Nada disso ¢ familiar para vocis?

ﬁumms que nso. O oficial vai perto da cristaleira e dos armirios.

Penas sintéticas — fala Paterson. Vocés usam roupas assim?

— Niol Nunca. Isso é a cara da vizinha — falel ironicamente, mas serm pensar, até que me dei conta que tishamos uma suspeita: Verbnica, a vizinha. Ela
ea uma mulher de uns 50 anos, sem estilo e chata. Para ler jornal impresso, s6 ela na sua breguice! Com aqueles chapéus que soltam mais phuma do que seus

1.0 gatos. Verinica nio suportava Sofia, por causa de umas fofocas de tempos atrds.

— Senhora Verbnica — chamava o oficial. 11

— Ela esté em casa, 36 t se escondendo com certeza, pode chamart ] 2

— Aqui é a policia. Abra & porta, sehora!

— Seahora...

— Ji estos Indo! Tudo bem, policial? — falou Verdnica, com aquele ninho de passarinho 53 cabega, ou melhor, o chapéu de penas, as quais eram da
mesma cor ¢ modelo dos que estavam espalhadas em nossa casa.

— Cadé a Sofia?

— Calma, Ana! — disse Livia para mim.

— Por que eu deveria saber? Nio tenho nada haver com a vida dela - retrucou a vizinha.

— Onde a senhora estava essa masha?

— Em casa. Nio sai de casa hoje.

— Ablo! 3§ comegon St 5

—Euqulmmdnseumawu?hmmmmdmrmmmvwémﬁehbu:ndomﬁpﬂnimm(;Epcafunu?

— Sim. 6 trabalho com pegas i as. O senhor esth ? — falou Verbaica, com aquela cara de convencida.

— Na verdade, encontrel essas penas idén do chapéu que esté usando, com o selo de sua marca, na casa delas — disse Paterson, apoatando para mim

1 788K — 0 guo timm » dizer sobee isic?

— Eu,.. Td bom! Eu ful 15 hoje de manhi. Que afobadas, heim? Chamar a policia por causa de um copo de farinha. Com certeza foi a irmd de vocs, ndo
foi?

— Farinha? — falel surpresa. 18

— Siim. O que mais seria? Ful pegar um pouco de farinha emprestado. Como vi Livia saindo e 56 havia Sofia conversando na porta, preferi enrar ¢ pegar do
que me humilhar para aquela garota! Achei que vocds ndo jam fazer conta disso dessa maneira!

Ela ainda nos mostrou que tinha ido comprar "uma farinha de boa qualidade” porgue a nossa tinha “acabado” com o bolo dela. De qualquer forma, mentiu,
mas ndo era a culpada A nota fiscal das compras mostrava que ela ndo estava em casa na hora do ocorrido. O oficial ndo estava mostrando muito interesse
Dessas "provas”, mas sim em outro detalhe:

— Vocé disse que viu Sofla conversando na porta de casa.

— Sim. Ela estava conversando com um rapaz.

— Sabe nos dizer quem era? Ele estava com algum desses objetos? — fala o oficial, mostrando o que havia coletado.

19 —NiﬂxlmmﬁaM.ilulhdpintlrs 34 que ndo me interessava. Mas, |4 que quer saber, p-luumxv.,mpum.nncbnmm cle estava usando esses
‘culos, vesti um ténls branco, ' branc
A i e 3 pareCia s Cohece, mas 10 Sl QU CAMLIDEILE GUER €5, 130 PUde Ve 0 90 o e, cle stava de costs. 20

ido, ndo o i pelo menos, era isso que achévamos. ) 1

— Ji sei como encontri-lo. O jornal & de hoje, obviamente, ele foi comprado hoje. Sabe onde fica o Lina Journal, 0 lugar em que o jomal foi comprado? —
disse o oficial, olhando para a fita que prendia o mago

Fomos para essa banca de artigos para leitura, era num Shopping Center perto de nosso bairro, dessa vez, achariamos o culpado e, assim, Sofia.

— Bom dia, oficialt Bom dia, mogas! O que desejam? — falou o senhor, dono da banca.

— Por acaso, o senbor vendeu o jomal de hoje para um rapaz... — Paterson descrevew o suspeito para 0 homem que estava na bancada vendendo os
produtos.

— Bem... Esse rapaz vem compear jomal aqui toda manhd, ele ¢ um menino bom que estd fazendo um projeto.

— Poderia nos dizer o bome dele?

— £ o Rodrigo, filko do Vegas Britto.

— 0 qué? O senhor tem certeza? - Falamos eu e Livia, espantadas.

Jomal na mo Ak

1 Muito bem! Vocé aceitou o desafio de

produzir um conto de enigma. &
2 A defini¢do ndo esta boa, mas vou me
esforcar para ler.
3 Bom titulo! 24
4 Observe o alinhamento dos paragrafos
todos devem comegar com a mesma
distancia da margem.
5 Lembrando: segundo a proposta,
apenas duas pessoas moram na casa. Ao
amanhecer, um percebe a auséncia da
outra. Aqui, vejo que sdo trés
personagens na casa: Ana, Livia e
Sofia. A proposta: COMANDO: O conto
de enigma que vocé escreverd devera
também contemplar a seguinte situacao:
"duas pessoas moram na mesma casa;
nenhuma delas usa dculos; pela manhg,
uma delas percebe que a outra ndo esta
em casa; na mesa do café estdo um mago
de jornal e uns dculos; o cha parece
ainda estar quente."
6 Realmente, precisa ajustar. Na casa,
segundo a proposta, s6 podem morar as
duas irmas e uma desaparece.
7 A menos que haja uma reviravolta no
caso, ndo o0 suspense aqui estd bem
reduzido, por a irmao viu alguém levar
Sofia, né? Toda a divida passa a ser
quem a levou e ndo se ela desapareceu e
como.
8 Essa parte, ficou boa.
9 Otimo. Pistas novas!
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— Sim. O conhecem?

= Ele é 0 noivo da Sofia! Nio acredito! — falel, paralisada, Tudo aconteceu por causa de uma pessoa que, em poucos meses, iria ser parte da familia.
22 como no haviamos pensado nisso? O carro, o Gculos, tudo!

— Confidvamos nele, Ana. Sofia ticha uma relaglo tio bos com ele!

Eu estava arrasada. S6 pude fazer uma coisa, ligar para a sogra de Sofia. Entendem a ligagio

— Ana, estivamos tentando falar com vocé e Livia, aonde esto? — falou o Rodrigo, do celular de sua mie.

— Livia, é ele! Seu.... onde est Sofia? — disse indignada, Livia perguntava @ mesma colsa.

— Ama, vocé esté bem? Livia, aonde estio? Estou com Sofia aqui na clinica do bairo,

— Eu escutel tudo, vi vocé saindo com minha irmi e... €.,

— Sim, Sofia caiu da cadeira quando fol pegar as xicaras no armério de cima. Eu passei por 1 e ela me chamou pra tomar café, inclusive, fui buscar minha
‘mochila 60 carro na hora que ela calu, E1a desmaiou. T6 com ela aqui na clinica. .. — explicou Rodrigo toda a situagio

Fazia todo 0 sentido, 0s armirios abertos, as xicaras quebradas, os 6culos e o chi dg Boldo (Rodrigo sempre teve preferéncias difereates)

— Espera um pouco, entBo perdi minha manh3? A menina s6 cai da cadeira?

Pelo menos tivemos uma carona para a clinica. Foi engano? Sofia estd bem? Sem todo o drama pensado, sim! 24

Onde estéa Sofia?

Ainda estava com os olhos pesados, sonolenta, quando
escuto um forte barulho vindo da cozinha, um grito, vidracas
caindo no chao, o agudo do forte arrastado de cadeira.
— Sofia? Sofia?
N&o houve resposta. Comecei a ficar nervosa. Tentei abrir a
porta, estava pesada. Empurrei-a. Me lembrei que eu havia
trancado antes, ndo consegui abrir, desorientada, ndo sabia
onde estava as chaves. O suor frio aumentava. Subi na cama e
tentei ver no basculante, tentando me equilibrar, trémula, vejo
alguém levando Sofia.

— Ana... Ana, o que aconteceu aqui?

— Livia! Eu tive um sonho muito estranho — falei,
atordoada.

— O que aconteceu? A cozinha esta horrivel! Cadé a Sofia?

Realmente, tudo havia acontecido, mas como? Quem? Quem
levou Sofia?

Ainda sem acdo, fui para a cozinha, que estava desolada.
Cacos de vidro no chdo, cadeira no chdo. Algumas portas do
armario abertas. Na mesa, um maco de jornal, um 6culos, uma
xicara de cha de Boldo, que ainda estava quente. N&o fazia
muito tempo o ocorrido.

Ligamos para a policia e informamos o acontecido. Era uma
manha chuvosa. Enviaram um oficial, um detetive, o Paterson,
objetivo e prético.

— O que aconteceu aqui?

— Eu ndo sei, eu vi alguém levar Sofia, mas eu ndo sei.

10 Sugiro inserir: "soltam pelos." Afinal,
gato nao tem pluma, né? (risos)

11 Aqui estd falando a coesdo. H& uma
mudanca de cenério. Sugiro algo do tipo:
"Diante das evidéncias, fomos até a casa
de Ver6nica."

12 Quem disse iss0?

13 Quem disse iss0?

14 Quem disse iss0?

15 Quem disse iss0?

16 Aqui ndo se emprega 0 acento
indicador de crase (antes da preposi¢édo
"de").

17 Para atender a proposta, terd que
excluir o personagem Livia ou Ana. Com
isso, terd que rever os dialogos.

18 Para ndo gerar incoeréncia interna,
sugiro colocar: "pela porta dos fundos,
que ja da na cozinha".

19 N&o seriam muitos detalhes para quem
mal olhou? Temos uma contradicédo
interna. Rever a fala da personagem.

20 Se ele estava de costas, como ela pode
supor que era bonito? Trata-se de uma
contradig&o interna, por isso é necessario
rever a fala da personagem.

21 Como ele poderia saber que o jornal
foi comprado nesse local? So se fosse a
Unica banca de jornal que ainda
funcionava na cidade, né? Ou sera que
havia alguma identificacdo no jornal que
apontasse para esse local? Se sim, qual?
22 Pois é, como? Se era alguém téo
proximo, iriam saber. Esta gerando uma
contradi¢do interna aqui.

23 Quem disse iss0?

Onde esta Sofia?

Ainda estava com os olhos pesados, sonolenta, quando
escuta um forte barulho vindo da cozinha, um grito, vidracas
caindo, o agudo do forte arrastado de cadeira no chao.

— Sofia? Sofia?

N&o houve resposta. Comega a ficar nervosa. Tenta abrir a
porta, estava pesada. Empurra-a, ndo consegue abrir. A porta
esta trancada, como Livia sempre a deixa. Nao ha tempo para
procurar a chave certa no molho. O suor frio aumenta. Escuta
a porta dos fundos se fechar. Sobe na cama, em cima dos
travesseiros, tenta ver no basculante...

Que sonho estranho! Livia, atordoada, se levanta,
questionando sua posicao peculiar em que estava deitada em
sua cama. Troca de roupa, escova os dentes, abre a porta com
a chave certa... vai até a cozinha, que estava desolada. Ndo
pdde acreditar na cena: cacos de vidro espalhados ao redor
de uma cadeira caida no chéo sujo com lama, com marca de
sapatos esportivos, portas do armario escancaradas e nada de
sua irmd. Realmente, tudo havia acontecido, mas como? O
que aconteceu com Sofia?

Livia liga para a policia e informa o acontecido. E uma
manh& chuvosa, cerca de 9h. Enviaram um oficial, um
detetive, o Paterson, objetivo e pratico.

— O que aconteceu aqui? — pergunta o oficial.

— Minha irmé sumiu. Eu ndo sei bem o que aconteceu —
fala Livia, relatando ao oficial o que havia escutado.

V&o até a cozinha, onde tudo havia acontecido. Em cima da
mesa havia um maco de jornal, uns 6culos, uma xicara de




— Se acalme. Onde vocés estavam quando houve o
ocorrido? Vocés sdo irmas, ndo é isso?

— Sim, nds somos. Moramos nessa casa. Quando tudo
aconteceu, eu estava na mercearia a duas quadras daqui, fui
comprar paes, como de costume. Ana estava no quarto e
escutou os barulhos, inclusive desmaiou quando viu pela janela
alguém levando nossa irmd — disse Livia.

— Foi isso mesmo? Consegue dizer como era essa pessoa?

— N&o. Foi muito rapido, s6 vi uma resta de uma pessoa
dobrando o corredor e as pernas de Sofia, como se ela estivesse
nos bragos desse alguém.

— Onde tudo aconteceu?

Levamos-o0 para a cozinha, ndo haviamos mexido em nada.

— E essas coisas em cima da mesa? S&o dela?

— N&o. Nenhuma de nés usa 6culos, Sofia também nédo toma
cha. Nada disso € nosso.

Com luvas, coleta esses objetos.

— Nada disso é familiar para vocés?

Afirmamos que ndo. O oficial vai perto da cristaleira e dos
armarios.

— Penas sintéticas — fala Paterson. Vocés usam roupas
assim?

— Nao! Nunca. Isso € a cara da vizinha — falei
ironicamente, mas sem pensar, até que me dei conta que
tinhamos uma suspeita: Verdnica, a vizinha. Ela era uma
mulher de uns 50 anos, sem estilo e chata. Para ler jornal
impresso, s6 ela na sua breguice! Com aqueles chapéus que
soltam mais pluma do que seus gatos. Veronica ndo suportava
Sofia, por causa de umas fofocas de tempos atréas.

— Senhora Verdnica — chamava o oficial.

— Ela estd em casa, s6 t se escondendo com certeza, pode
chamar!

— Aqui é a policia. Abra a porta, senhora!

— Senhora. ..

— Jaestou indo! Tudo bem, policial? — falou Verdnica,
com aquele ninho de passarinho na cabeca, ou melhor, o
chapéu de penas, as quais eram da mesma cor e modelo dos
que estavam espalhadas em nossa casa.

24 Como j& mencionado anteriormente,
para atender ao que a proposta solicita,

vocé tera que excluir uma das irmas.
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cha de Boldo, ainda estava quente. Livia ndo tinha passado
muito tempo no seu desmaio de desespero e ndo havia muito
tempo o ocorrido.

— E essas coisas em cima da mesa? S&o da Sofia? —
pergunta o oficial para Livia.

— N&o, ndo sdo dela. Ndo usamos 6culos, Sofia também
ndo toma cha. Moramos, nesta casa, apenas eu e Sofia, como
Ihe falei. Nada disso é nosso.

N&o se passava na mente de Livia quem era o dono desses
objetos, nada era familiar, a ndo ser a fita que prendia 0 mago
de jornal, onde estava escrito "Luna Journal ". O oficial, com
luvas, coleta os itens que estavam em cima da mesa e
comeca a analisar 0s armarios.

— Penas sintéticas — fala Paterson, pensativo. Vocés
usam roupas assim?

— N&o. Nunca! Isso é a cara da vizinha — Livia declara,
ironicamente, mas sem pensar, até que se da conta que
tinham uma suspeita: Verdnica, a vizinha. Ela era uma
mulher de uns 50 anos, sem estilo, arrogante. Para ler jornal
impresso, sO ela na sua breguice, com aqueles chapéus que
soltam mais pelo do que seus gatos. Uma surpresa escolher
6culos neutros. Verdnica ndo suportava Sofia, por causa de
umas fofocas de tempos atras. Assim, vao até a casa da
mulher.

— Senhora Ver6nica — chama Paterson, batendo na porta.

— Ela estd em casa, s0 t& se escondendo com certeza, pode
chamar! — fala Livia.

— Aqui é a policia. Abra a porta, senhora! clamava o
oficial. Senhora...

— Jaestou indo! Tudo bem, policial? — fala Verdnica,
com um ninho de passarinho na cabeca, ou melhor, o chapéu
de penas, as quais eram da mesma cor e modelo dos que
estavam espalhadas na casa de Sofia e Livia.

— Cadé a Sofia? — Livia diz.

— Por que eu deveria saber? N&o tenho nada haver com a
vida dela — retruca a vizinha.

Paterson comecou a interrogacdo para Veronica:

— Onde a senhora estava essa manha?




— Cadé a Sofia?

— Calma, Ana! — disse Livia para mim.

— Por que eu deveria saber? N&o tenho nada haver com a
vida dela — retrucou a vizinha.

— Onde a senhora estava essa manha?

— Em casa. N&o sai de casa hoje.

— Ah ndo! J& comegou a mentir!

— E o0 que me diz do seu chapéu? As meninas me disseram
que voce esta elaborando pegas para a sua marca. E peca
Unica?

— Sim. S6 trabalho com pecas personalizadas Unicas. O
senhor estéa interessado? — falou Ver6nica, com aquela cara de
convencida.

— Na verdade, encontrei essas penas idénticas as do chapéu
que esta usando, com o selo de sua marca, na casa delas —
disse Paterson, apontando para mim e Livia— O que tem a
dizer sobre isso0?

— Eu... Tabom! Eu fui 14 hoje de manha. Que afobadas,
heim? Chamar a policia por causa de um copo de farinha. Com
certeza foi a irmd de vocés, néo foi?

— Farinha? — falei surpresa.

— Sim. O que mais seria? Fui pegar um pouco de farinha
emprestado. Como vi Livia saindo e s6 havia Sofia
conversando na porta, preferi entrar e pegar do que me
humilhar para aquela garota! Achei que vocés ndo iam fazer
conta disso dessa maneira!

Ela ainda nos mostrou que tinha ido comprar "uma farinha de
boa qualidade" porque a nossa tinha "acabado™ com o bolo
dela. De qualquer forma, mentiu, mas néo era a culpada. A
nota fiscal das compras mostrava que ela ndo estava em casa na
hora do ocorrido. O oficial ndo estava mostrando muito
interesse nessas "provas”, mas sim em outro detalhe:

— Vocé disse que viu Sofia conversando na porta de casa.

— Sim. Ela estava conversando com um rapaz.

— Sabe nos dizer quem era? Ele estava com algum desses
objetos? — fala o oficial, mostrando o que havia coletado

— N&o sei quem era. Mal olhei para eles, ja que ndo me
interessava. Mas, ja que quer saber, pelo o que vi, o rapaz era
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— Em casa. Nao sai de casa hoje — responde Veronica.

— Ah ndo! J& comecou a mentir! — interrompe Livia.

— E 0 que me diz do seu chapéu? Soube que vocé esta
elaborando pecas para a sua marca. E pega inica? —
continua Paterson.

— Sim. S¢ trabalho com pecas personalizadas Unicas. O
senhor esta interessado? — fala Ver6nica, convencida.

— Na verdade, encontrei essas penas idénticas as do
chapéu que estd usando, com o selo dessa sua marca, na casa
dela — diz Paterson, apontando para Livia. O que tem a
dizer sobre iss0?

— Eu... Tabom! Eu fui 1a hoje de manha. Que afobadas,
heim? Chamar a policia por causa de um copo de farinha.
Com certeza foi a sua irma, néo foi?

— Farinha? — fala Livia.

— Sim. O que mais seria? Fui pegar um pouco de farinha
emprestado. Como s6 havia Sofia conversando na porta e sei
que vocé, Livia, acorda s6 pra almocar, preferi entrar pela
porta dos fundos, que leva para a cozinha, e pegar a farinha
por conta prépria do que me humilhar para aquela garota!
Achei que vocés ndo iam fazer conta disso dessa maneira! —
declara Veronica.

A vizinha ainda mostra que tinha ido comprar "uma
farinha de boa qualidade”, porque a das meninas teria
"estragado" o bolo dela. De qualquer forma, mentiu, mas nao
era a culpada pelo desaparecimento de Sofia. A nota fiscal
das compras mostrava que ela ndo estava em casa na hora do
ocorrido. Paterson se ndo se mostra muito interessado nessas
"provas", mas sim em outro detalhe:

— Vocé disse que viu Sofia conversando na porta de casa
— fala o policial.

— Sim. Ela estava conversando com um rapaz — declara
Veronica.

— Sabe nos dizer quem era? Ele estava com algum desses
objetos? — fala Paterson, mostrando o que havia coletado.

— Nao sei quem era. Mal olhei para eles, ja que ndo me
interessava, mas, ja que quer saber, pelo o que vi, 0 rapaz era
alto, ele estava usando esses 6culos, vestido com um casaco
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alto e bonito, ele estava usando esses dculos, vestido com um
casaco preto, um ténis branco, uma calga preta e também com
esse mago de jornal na mao Acho que ele estava com um carro
branco. A menina e esse rapaz pareciam se conhecer, mas ndo
sei quem exatamente quem era, ndo pude ver o rosto muito
bem, ele estava de costas.

Né&o tinhamos em mente ninguém parecido, ndo o
conheciamos, pelo menos, era isso que achavamos.

— Ja sei como encontra-lo. O jornal é de hoje, obviamente,
ele foi comprado hoje. Sabe onde fica o Luna Journal, o lugar
em que o jornal foi comprado? — disse o oficial, olhando para
a fita que prendia 0 maco.

....Fomos para essa banca de artigos para leitura, era num
Shopping Center perto de nosso bairro, dessa vez, achariamos
o0 culpado e, assim, Sofia.

— Bom dia, oficial! Bom dia, mogas! O que desejam? —
falou o senhor, dono da banca.

— Por acaso, o senhor vendeu o jornal de hoje para um
rapaz... — Paterson descreveu o suspeito para o homem que
estava na bancada vendendo os produtos.

— Bem... Esse rapaz vem comprar jornal aqui toda manha,
ele é um menino bom que estd fazendo um projeto.

— Poderia nos dizer o nome dele?

— E o Rodrigo, filho do Vegas Britto.

— O qué? O senhor tem certeza? — Falamos eu e Livia,
espantadas.

— Sim. O conhecem?

— Ele é o noivo da Sofia! Nao acredito! — falei, paralisada.
Tudo aconteceu por causa de uma pessoa que, em poucos
meses, iria ser parte da familia.

— Como nao haviamos pensado nisso? O carro, o 6culos,
tudo!

— Confidvamos nele, Ana. Sofia tinha uma relag&o téo boa
com ele!

Eu estava arrasada. SO pude fazer uma coisa, ligar para a
sogra de Sofia. Entendem a ligacéo.

preto, uma calga preta, uns ténis, daqueles das lojas famosas,
sabe?

Os ténis que fizeram as marcas de lama na cozinha! Tudo
estava a se encaixar.

— Ele também estava com esse maco de jornal na médo. A
menina e esse rapaz pareciam se conhecer, mas ndo sei quem
exatamente quem era, ndo pude ver o rosto muito bem, ele
estava de costas — diz Verdnica.

Desta vez, a "falta de interesse™ da vizinha estava sendo
atil. Sem duvida, o rapaz era o culpado. Quem é esse rapaz?
Estamos perto de descobrir.

— Ja sei como encontra-lo. O jornal é de hoje, obviamente,
ele foi comprado hoje. Livia, vocé sabe onde fica o lugar que
esse lugar foi comprado, o Luna Journal, ndo é? — diz o
oficial, olhando para a fita da loja no mago.

Assim, Livia e Paterson vao para essa banca de artigos
para leitura, num Shopping Center perto do bairro, dessa vez,
achariam o culpado e, assim, Sofia.

— Bom dia, oficial! Bom dia, moga! O que desejam? —
fala o senhor Ernesto, dono da banca.

— Por acaso o senhor vendeu o jornal de hoje para um
rapaz... — Paterson descreve o suspeito para o Ernesto.

— Sim... Esse rapaz vem comprar jornal aqui toda manha,
ele é um menino bom que faz parte de um projeto.

— Poderia nos dizer o nome dele? — pergunta o oficial.

— E o Rodrigo, filho do Vegas Britto.

— O qué? O senhor tem certeza? — fala Livia, espantada.

— Sim. O conhecem? — diz Ernesto.

— Ele é o0 noivo da Sofia! N&o acredito! — fala Livia.

Tudo havia acontecido por causa de uma pessoa que, em
poucos meses, iria ser parte da familial

— Vocé disse que ndo conhecia ninguém que usava 6culos
— diz Paterson.

— E ele ndo usa, até onde eu sei, ou sabia, eu... Ele ndo
estava viajando a trabalho? Faz 6 meses que ele ndo esta aqui
na cidade.

— Sim, mas ele chegou hoje — fala o dono da banca.




— Ana, estdvamos tentando falar com vocé e Livia, aonde
estdo? — falou o Rodrigo, do celular de sua mée.

— Livia, é ele! Seu... onde esta Sofia? — disse indignada,
Livia perguntava a mesma coisa.

— Ana, vocé estd bem? Livia, aonde estdo? Estou com Sofia
aqui na clinica do bairro.

— Eu escutei tudo, vi voc€ saindo com minha irma e... e...

— Sim, Sofia caiu da cadeira quando foi pegar as xicaras no
armario de cima. Eu passei por 14 e ela me chamou pra tomar
café, inclusive, fui buscar minha mochila no carro na hora que
ela caiu. Ela desmaiou. T6 com ela aqui na clinica... —
explicou Rodrigo toda a situagéo.
Fazia todo o sentido, os armarios abertos, as xicaras quebradas,
os 6culos e o cha de Boldo (Rodrigo sempre teve preferéncias
diferentes).

— Espera um pouco, entéo perdi minha manha? A menina s6
caiu da cadeira?

Pelo menos tivemos uma carona para a clinica. Foi engano?
Sofia estd bem? Sem todo o drama pensado, sim!

Nota atribuida: 8,40
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Livia fica sem a¢do. Como tudo podia ter acontecido? O
que fazer? Ligar para alguém, relatando o acontecido.
Primeiramente, para a sogra de Sofia.

Livia, estdvamos tentando falar com vocé. Aonde vocé
esta? — fala Rodrigo, do celular de sua mae.

— E ele, Paterson! Seu... onde estd Sofia? — diz Livia,
indignada.

— Livia, vocé estd bem? Aonde vocé estd? Eu estou com
Sofia aqui na clinica Roberts.

— O que vocé fez com ela? — fala Livia, espantada. Ndo
acredito! Eu escutei ela gritando, vocé...

— Livia, Sofia caiu da cadeira quando foi ela pegar uma
xicara e pratos no armario de cima. Eu passei por la para vé-
la, como cheguei hoje. Entrei pra tomar café com ela. Na
hora que ela caiu, eu tinha ido no carro pegar minha mochila,
quando cheguei ela estava desacordada por causa da queda,
entdo trouxe ela pra clinica— explica Rodrigo toda a
situacgo.

Fazia todo o sentido; os armarios abertos, os cacos de
vidro no chéo, o jornal na mesa e o cha de Boldo (Rodrigo
sempre teve preferéncias diferentes).

Assim, Livia e Paterson vao para a clinica.

E os 6culos? Em 6 meses, focado no trabalho, pode-se
passar a usar éculos de leitura.

Entdo, foi um engano? Sofia estd bem? Sem todo esse
drama, sim.

Nota atribuida: 10,0
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Versdes combinadas

——Onde estd Sofia? -
Ainda estava com os olhos pesados, sonolenta, quando 2scutassento um forte barutho vindo da cozinha, um grito, vidragas caindo no chio, 0 agndo do forte armastado
de cadeira no chio
— Sofia? Sofia?
__Nio houve resposta. Co; mmnﬁctnmvu TentaFentes abrir a porta, cstava pesada. Mﬂ Ma lessbeer 4 Hne do-anies; nio
L d . A abia de sstava-as

1. " 1k

__Qua—Ana——Ane o que scontecan aqi)
——Livial Bu-tive-wsn soanho seuste-estranho! Livia—fales, atordoada, se levants, questionsndo sua posigio peculiar em que estava destada em sua cama. Troca de roupa,

escova os dentas_abre-

 Reinienie figbo havia aconiecido s como {mn? Qs levoi Soha!
Amda sem agdo, fus para a cozinha, tpemva desolada Nio pade acreditar na cena” cacosCacos de widro es Elh&s a0 redor de umano chdo cadesra caida no chio

_Li\_"g_&uhgmupn lpolicile_n;_lg' rmm-w lrunleudo. gﬁn umnm.ni;ichu\ou. mgn d: 9h.- En\'ilnmuﬁdll.umdﬁeﬁve.ohm objetvo ¢

pritico
— O que aconteceu aqui? — perguata o oficial.
—._mm_mng__mmu_l-tnn!osa gmoggu-ﬂmlgmm
c_ o M He568 “‘.—Aa-.dn ,_ﬁh' $a4- "t d A_-n_t. niﬂg.'_v‘ —ARd-estava
T et + - s = i Livnrelmndo:ooﬁcul
—mem(mm&:ﬂmmmapmﬂ

per B ol b 4 2
Nao-5 aio-rapdo- Py o que havia escutad do-Sohe- J; Inagon-desse wieusm

" . -
Vioatéa cozmhn onds tudo hav: ) acantecdo Fm cima da mesa havia um magg de jornal uns émlos 1ma xicara de chi de Boldo_ands astava guenle Livia nio

—Eesucmnemc:m&meu"sudaSofn“’ — pergunta o oficial para Livia dela2
— Nao, nilo sio dela Néo usamos. de nosuse oculos, Sofia também ndo toma cha. Moramos, pest casa, apapas eu @ Sofia, como Ihe faler. Nada disso é

nosso

Nlo se passava na mente da Livia quem era o dono desses —Com-avas—colata-assas objetos_nada ers -

~——Nede-disso- fanmuliar, g nio ser a fita
—Adfirmemes que prendia o maco de jomal onde owgva esento "Lung Jownal " whe- O oficial_com luvas_coleta os itens que estavam em ciuna da mesa e comeca a

analisar 05 ver perto de enstalews ¢ dos annanos.

— Penas sintéticas — fala Paterson, pensativo. Voods usam roupas assim?

— Nio ! Nunca' [sso é a cara da vizinha — L ra fales ironicamente, mas sem pensar, até que s dime de: conta que tinhamtinhamos uma suspasta: Verdnica, a

vizanha. Ela era uma mulber de wns 50 anos, sem estilo, grroganie o ehale. Para ler jomal impresso, 56 ela na sua breguice, com' Com aqueles chapéus que soltam mais
pelophsssa do que seus gatos Uma swpresa escolher dculos nautros Verdnica nio suportava Sofia, por cansa de umas fofocas de tempos atris. Assim, vo ats a casada

— Senhara Verdnica — chama Palerson, batendo na porta—shasmseo-ofiaal.

— Ela esta em casa, 50 td se ascondendo com certeza, pode chamar! — fala Livia

— Aqui é apolicia Abra a porta, senbora' clamava o oficial

~— Senhara

— Ja estou ndo! Tudo bem, policial? — falafalon Verdnica, com umesgusie nnho de passarmbo na cabega, ou melhor, o chapéu de penas, as quas eram da mesma cor
e modelo dos que estavam espalhadas naet-nossa casa de Sofia & Livaa

-~ Cadé a Sofia?

——Gahue-Anal—disse Livia i
— Por que eu deveria saber? Nio tenho nada haver com a vida dela — retca- seticou a vizinha
—Paerson comecou a intenogacio parm \eromica,

— Onde a senhora estava essa manhd?

— Em casa. Nao s de casa hoje — responde Verdnuca -

~— Ahn#o! Ja comegou a mentir! — microupe Livia

— E o que me diz do seu chapéu? SoubsAs-menmnas-me dissersm que vood estd elaborando pecas para a sua marca. E peca tnica? — continua Paterson

— Sim. $6 trabalho com pegas persomalizadas (micas. O senhor esta interessado? — falafelon Verdnica contaquels-cam-de convencida

— Naverdade, ancontre: assas penas idénticas asas do chapéu que esti usando, com o selo dessade sua marca, na casa dala — dwdslas—-isse Paterson, apontando
pama nuss e Livia, — O que tem a dizer sobre 13507

— Eu_ Ti bom' Eu fu1 I hoje de manhi Que afobadas, hemm” Chamar a policia por causa de um copo de fannha Com certeza foi a sua irma-deveeds nido for?

— Fannha? — fala Liviafales surprese.

— Sim. O que mais seria”? Fui pegar um pouco de farinha emprestado. Como va Lisiesamdo-e 56 havia Sofia conversando na porta ¢ sei que vocé, Livia, acorda 56 pra
almocar, preferi entrar pela porta dos fundos, que leva para a coznba, @ pegar a farmha por conta propria do que me humilhar para aquela parota' Achei que vocés ndo sam
fazer conta disso dessa manein! — declam Veromics,

__AviznhaEs ainda mostrasessmestres que inha 1do comprar "uma farmha da boa quabidade” “ porque a das menmas teria "sstragado"sessa-bnba-“scabade’com o
bolo dela. De qualquer forma, mentm, mas niio era a culpada pelo desaparecimento de Sofia - Amﬁ:ald-mmpnsmumnqxedlnloememc--mhando
ocamido. Paterson se@-efieist nio s mostrasstsamestande muito mieressadoustesssse nossas "provas”, mas sim em outro detalhe:

— Vocé disse que vm Sofia conversando na porta de casa — fala o pokesal -

— Sim. Ela estava conversando com um rapaz — declara Veronica.

— Sabe nos dizer quem era” Ele estava com algnm desses objetos? — fala Patersone-ofiesnd, do 0 que havia coletad

— Nio se1quem era. Mal olhes para eles, ja que ndo me interassava_mas-Mas, )i qua quer saber, pelooqmn,orwenlhoem ele estava usando esses
oculos, vestido com um casaco preto, wm-iéms-braneo-uma calca preta_uns ténis, dagueles das lojas famosas, sabe”

Os ténis que fizeram as marcas de lama na cozinha' Tudo estava a se encaixar

ﬂwumbemnu\lmmmode]wmlmmmmm.Amhuuwmmsecmhecer.munio:eiql:m

o
— Ja s21 como encontri-lo. O}umlédeb)e obviamente, ekfucmpndohqe Livia, vocé sabeSabe onde fica o Lima Jowral-o lngar ent-que esse lugaro-jornal for
comprado, o Luna Journal, nio ¢ - diz? —dssse 0 o&nl,ol:ndopclnﬁhdnbunomdu—omm

Assun,_Livia @ Paterson vio—Femes para essa banca de artigos para lethura, asa-mum Shopping Centar perto dode-sesss bairo, dessa vez, achanamashasiames o
culpado e, assum, Sofia.

— Bom dia_ oficial' Bom dsa, mm'quaum”—fmmolmmmm dono da banca

— Poracaso, o senhor venden o jomal de hoja pars um rapaz . — descreved © suspetto para o Emestohomem qua estava na bancada vandendo os
produios.

— SimBem  Esse rapaz vem comprar jomal aqui toda manhi, ele & um menino bom que faz parte dessta-fazendo um projeto

~ Podena nos dizer 0 nome dele? — pergunta o oficial.

— E o Rodrigo, filbo do Vegas Britto.

— O qué? O senhor tem certeza? — falaFalameseu-e Livia, espantadaespantadas.

Legenda: Os trechos em azul e sublinhados correspondem aos que foram incluidos; trechos em vermelho e
sublinhados séo aqueles que foram suprimidos.
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Como foi possivel perceber nos exemplos e seguindo a tendéncia do que foi verificado
nas Ultimas producdes, trata-se de textos consideravelmente longos que transcendem, e muito,
o limite de 30 linhas determinado na proposta, o qual € tipico da producéo de texto em contexto
escolar e estabelece um vinculo com a prética da redagdo. Apesar da restricdo da Plataforma,
na qual s6 € possivel postar uma imagem, conforme j& destacado anteriormente, producfes
dessa extensdo so foram elaboradas e corrigidas porque os alunos foram autorizados a fazer o
upload da foto de textos digitados. Ao burlar o limite de linhas, entre outros, a
professora/corretora afasta-se da pratica de redacdo escolar, aproximando-se da producgéo de
textos.

Considerando a nota atribuida na primeira versdo, 8,40, percebe-se que, para a corretora,
ja se tratava de um bom conto. No entanto, foi visto que Beta ndo atendeu a todas as exigéncias
da proposta, conforme comentarios a seguir: 5 Lembrando: segundo a proposta, apenas duas
pessoas moram na casa. Ao amanhecer, um percebe a auséncia da outra. Aqui, vejo que sdo
trés personagens na casa: Ana, Livia e Sofia. A proposta: COMANDO: O conto de enigma
que vocé escrevera devera também contemplar a seguinte situacdo: "duas pessoas moram na
mesma casa; nenhuma delas usa dculos; pela manha, uma delas percebe que a outra néo esta
em casa; na mesa do café estdo um maco de jornal e uns 6culos; o cha parece ainda estar
guente."; 6 Realmente, precisa ajustar. Na casa, segundo a proposta, s6 podem morar as duas

irmas e uma desaparece., bem como 24 Como ja mencionado anteriormente, para atender ao
que a proposta solicita, vocé tera que excluir uma das irmas.

Considerando a natureza semantica do texto verbal de cada comentario, verificou-se
que, em 4 (17%) deles, a corretora faz algum elogio, como em: Essa parte, ficou boa., logo ndo
se trata de palavras, expressdes ou trechos passiveis de retextualizagdo. Em relacdo aos demais
comentarios, 1 (4%) traz uma explicacdo a respeito da dificuldade para ler o texto por causa da
definicdo da imagem, a saber: A definicdo ndo esta boa, mas vou me esforcar para ler.; em 4
(17%), prevaleceu a natureza sugestiva, como em: Para nao gerar incoeréncia interna, sugiro
colocar: "pela porta dos fundos, que ja d& na cozinha". ; em 15 (62%), predominou a indicacao
do erro, com ou sem sugestdo, como em: Como ele poderia saber que o jornal foi comprado
nesse local? Sé se fosse a Unica banca de jornal que ainda funcionava na cidade, né? Ou sera
que havia alguma identificacéo no jornal que apontasse para esse local? Se sim, qual?

De acordo com o ja apontado anteriormente, esses resultados demonstram que, apesar
de néo prescindir, por exigéncia da Plataforma, da higienizagéo do texto do aluno (JESUS,
1995; JESUS, 1997; BRASIL, 1998), a pratica corretiva ndo se limita a ela, pois, nesse caso,



340

apenas 2 ocorréncias referem-se a competéncia 1 DOMINIO DA MODALIDADE ESCRITA
FORMAL. Desse modo, a correcéo esteve focada no atendimento a proposta (4 ocorréncias),
como em: Para atender a proposta, tera que excluir o personagem Livia ou Ana. Com isso,
terd que rever os dialogos.; no atendimento a aspectos relacionados a tipologia, sobretudo o
uso do discurso direto (5 ocorréncias), como em: Quem disse iss0?; bem como em aspectos
relacionados a textualidade (8 ocorréncias), sobretudo coesdo e coeréncia, como em: Aqui esta
falando a coesdo. Ha uma mudanca de cenario. Sugiro algo do tipo: "Diante das evidéncias,
fomos até a casa de Verdnica.",

Evidentemente, essa caracteristica da pratica corretiva, a qual esteve focada em aspectos
outros que ndo os estritamente normativos, esta relacionada muito mais ao que é demandado
pelo texto de Beta do que a oferta de ferramentas de correcao disponibilizadas pela Plataforma
Adaptativa e as habilidades de correcéo da corretora, pois, se, por um lado, é possivel que ela
nédo tenha percebido, logo, ndo comentado algumas ocorréncias; por outro, ndo ela ndo poderia
localizar, marcar nem comentar ocorréncias que ndo existem no texto alvo de correcao.

Para atender as exigéncias da proposta, principal oportunidade de melhoria identificada
pela corretora no texto de Beta, de acordo com o que foi sinalizado nos comentarios, é evidente
que o aluno precisaria suprimir um dos personagens, o que traria implica¢fes para o todo o
enredo construido, demandando um grande esforco na retextualizacdo. Todavia,
diferentemente do segundo exemplo, quadro 15, no qual Zeta abandona a primeira versdo
corrigida, ignorando os comentarios, Beta ndo parte para a reformulacéo, ou seja, para a total
replanificacdo do contetdo tematico.

Tendo optado por manter o enredo, fazendo os ajustes, foi necesséria a realizacdo de
varias operacdes de retextualizacdo. Segundo o recurso de comparacdo do editor de texto
Microsoft Word, foram realizadas 141 inclusGes e 123 supressdes, devidamente sinalizadas na
imagem das versdes combinadas. 1sso demonstra o grande esfor¢co empreendido pelo produtor
na reescrita, o que foi possivel ndo sé por conta de 0s comentarios atuarem como um andaime
no qual Beta se apoiou na elaboracdo da nova versdo, mas também devido ao seu
comprometimento com a atividade; as suas habilidades na producéo de textos escritos e a seus
conhecimentos préevios, os quais Ihe permitiram compreender o que foi solicitado na correcédo
e realizar as mudancas necessarias.

Na tabela a seguir, sdo apresentados os resultados da comparacao entre as operagdes de

retextualizacdo que foram solicitadas pela corretora e as que foram realizadas pelo aluno.
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Tabela 25: Operacdes de retextualizacdo em texto com melhora significativa na reescrita

OPERACOES DE RETEXTUALIZACAO

INCLUSAO SUBSTITUICAO SUPRESSAO
Solicitadas Realizadas Solicitadas Realizadas Solicitadas Realizadas
8 8 9 8 2 3

Fonte: Elaborada pela autora.

Com base no resultado apresentado nessa tabela, é possivel perceber que, embora nem

sempre realizando as operacgdes solicitadas e/ou sugeridas pela corretora, Beta ndo ignora 0s

comentarios. No quadro a seguir, é possivel verificar as retextualiza¢@es feitas pelo aluno a

partir do texto corretivo.



Quadro 18: Operacdes de retextualizacdo realizadas em texto com melhora significativa na reescrita

COMENTARIO DO CORRETOR

EXEMPLO DE
PRIMEIRA VERSAO

TRECHO DA

OPERACAO DE

RETEXTUALIZA-
CAO REQUERIDA

EXEMPLO DE TRECHO DA
SEGUNDA VERSAO

OPERACAO DE

RETEXTUALIZA-
CAO REALIZADA

CATEGORIA
ANALITICA

Observe o alinhamento dos
paréagrafos - todos devem comegar
com a mesma distancia da
margem.

Texto completo

INCLUSAO

Texto completo

INCLUSAO

1 atendeu a
solicitagdo  de
correcéo,
retextualizou e
melhorou

Lembrando: segundo a proposta,
apenas duas pessoas moram na
casa. Ao amanhecer, um percebe a
auséncia da outra. Aqui, vejo que
sdo trés personagens na casa: Ana,
Livia e Sofia. A proposta:
COMANDO: O conto de enigma
que vocé escreverd devera
também contemplar a seguinte
situacéo: "duas pessoas moram na
mesma casa; nenhuma delas usa
oculos; pela manhd, uma delas
percebe que a outra ndo estd em
casa; na mesa do café estdo um
mago de jornal e uns 6culos; o cha
parece ainda estar quente."

— Ana... Ana, o que aconteceu aqui?
— Livia! Eu tive um sonho muito
estranho —  falei, atordoada.
— O que aconteceu? A cozinha esta
horrivel! Cadé a Sofia?

SUBSTITUICAO

Que sonho estranho! Livia,
atordoada, se levanta,
questionando sua posi¢do peculiar
em que estava deitada em sua
cama. Troca de roupa, escova 0s
dentes, abre a porta com a chave
certa... vai até a cozinha, que
estava desolada. N&o pode
acreditar na cena: cacos de vidro
espalhados ao redor de uma
cadeira caida no chdo sujo com
lama, com marca de sapatos
esportivos, portas do armario
escancaradas e nada de sua irma.
Realmente, tudo havia acontecido,
mas como? O que aconteceu com
Sofia?

SUBSTITUICAO

1 atendeu a
solicitacdo  de
correcéo,
retextualizou e
melhorou

Realmente, precisa ajustar. Na
casa, segundo a proposta, sO
podem morar as duas irmas e uma
desaparece.

— Sim, nés somos. Moramos nessa
casa. Quando tudo aconteceu, eu
estava na mercearia a duas quadras
daqui, fui comprar pdes, como de
costume. Ana estava no quarto e
escutou os barulhos, inclusive
desmaiou quando viu pela janela
alguém levando nossa irma — disse
Livia.

SUBSTITUICAO

— Minha irm@ sumiu. Eu néo sei
bem o que aconteceu — fala Livia,
relatando ao oficial o que havia
escutado.

SUBSTITUICAO

1 atendeu a
solicitagdo  de
correcéo,
retextualizou e
melhorou
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7 A menos que haja uma reviravolta | Foi muito rapido, s6 vi uma resta de | SUBSTITUICAO — Minha irma sumiu. Eu nfo sei | SUBSTITUICAO 1 atendeu 2
no caso, Ndo o suspense aqui esta | uma pessoa dobrando o corredor e as bem o que aconteceu — fala Livia, solicitagdo  de
bem reduzido, por a irmdo viu | pernas de Sofia, como se ela estivesse relatando ao oficial o que havia correcéo,
alguém levar Sofia, né? Toda a | nos bragos desse alguém. escutado. retextualizou e
duvida passa a ser quem a levou e melhorou
ndo se ela desapareceu e como.

10 | Sugiro inserir: "soltam pelos.” | Para ler jornal impresso, s6 ela na sua | SUBSTITUICAO Para ler jornal impresso, s6 elana | SUBSTITUICAO 1 atendeu a
Afinal, gato ndo tem pluma, né? | breguice! Com aqueles chapéus que sua breguice, com aqueles chapéus solicitacdo  de
(risos) soltam mais pluma do que seus gatos. que soltam mais pelo do que seus correcao,

gatos retextualizou e
melhorou

11 | Aqui esta falando a coesdo. Ha | Verdnica ndo suportava Sofia, por | INCLUSAO Verdnica ndo suportava Sofia, por | INCLUSAO 1 atendeu a
uma mudanca de cendario. Sugiro | causade umas fofocas de tempos atras. causa de umas fofocas de tempos solicitagdo  de
algo do tipo: "Diante das — Senhora Verbnica — chamava o atras. Assim, vdo até a casa da correcao,
evidéncias, fomos até a casa de | oficial. mulher. — Senhora Verdnica — retextualizou e
Verbnica." chama Paterson, batendo na porta. melhorou

12 | Quem disse isso? — Ela estd em casa, s6 t& se | INCLUSAO — Ela estd em casa, s6 td se | INCLUSAO 1 atendeu a

escondendo com certeza, pode escondendo com certeza, pode solicitacdo  de

chamar! chamar! — fala Livia. correcao,
retextualizou e
melhorou

13 | Quem disse iss0? — Senhora... INCLUSAO — Aqui é apolicia. Abraaporta, | INCLUSAO 1 atendeu a

senhora! clamava o oficial. solicitagdo  de

Senhora... correcéo,
retextualizou e
melhorou

14 | Quem disse isso? — Onde a senhora estava essa | INCLUSAO Paterson comegou a | INCLUSAO 1 atendeu a

manha? interrogacdo  para  Veronica: solicitacdo  de
— Onde a senhora estava essa correcéo,

manha? retextualizou e
melhorou

15 | Quem disse isso? — Ah ndo! Ja comecou a mentir! INCLUSAO — Ah ndo! J4 comecou a mentir! | INCLUSAO 1 atendeu a

— interrompe Livia. solicitagdo  de
correcéo,
retextualizou e

melhorou
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16 | Aqui ndo se emprega 0 acento | encontrei essas penas idénticas as do | SUBSTITUICAO encontrei essas penas idénticas as | SUBSTITUICAO 1 atendeu a
indicador de crase (antes da | chapéu que esta usando do chapéu que esta usando solicitagdo  de
preposicao "de™). correcéo,

retextualizou e
melhorou

17 | Para atender a proposta, terd que | — disse Paterson, apontando para | SUPRESSAO — diz Paterson, apontando para | SUPRESSAO 1 atendeu a
excluir o personagem Livia ou | mim e Livia— Livia. solicitagdo  de
Ana. Com isso, terd que rever o0s correcao,
diélogos. retextualizou e

melhorou

18 | Para ndo gerar incoeréncia | Como vi Livia saindo e s6 havia Sofia | INCLUSAQO Como s6 havia Sofia conversando | INCLUSAO 1 atendeu 2
interna, sugiro colocar: "pelaporta | conversando na porta, preferi entrar e na porta e sei que vocé, Livia, solicitagdo  de
dos fundos, que ja da na cozinha". | pegar do que me humilhar para aquela acorda s6 pra almocar, preferi correcéo,

garota! entrar pela porta dos fundos, que retextualizou e
leva para a cozinha, e pegar a melhorou
farinha por conta prépria do que
me humilhar para aquela garota!

19 | Né&o seriam muitos detalhes para | Mas, ja que quer saber, pelo o que vi, | SUBSTITUICAO Mal olhei para eles, ja que ndo me | SUBSTITUICAO 1 atendeu a
quem mal olhou? Temos uma | o rapaz era alto e bonito, ele estava interessava, mas, ja que quer solicitacdo  de
contradi¢do interna. Rever a fala | usando esses 6culos, vestido com um saber, pelo o que vi, 0 rapaz era correcéo,
da personagem. casaco preto, um ténis branco, uma alto, ele estava usando esses retextualizou e

calca preta e também com esse maco oculos, vestido com um casaco melhorou

de jornal na mdo Acho que ele estava preto, uma calca preta, uns ténis,

com um carro branco. daqueles das lojas famosas, sabe?

20 | Se ele estava de costas, como ela | Mal olhei para eles, ja& que ndo me | SUBSTITUICAO Mal olhei para eles, ja que ndio me | SUPRESSAO 1 atendeu a
pbde supor que era bonito? Trata- | interessava. Mas, ja que quer saber, interessava, mas, j& que quer solicitacdo  de
se de uma contradigdo interna, por | pelo o que vi, 0 rapaz era alto e bonito, saber, pelo o que vi, 0 rapaz era correcéo,
isso é necessario rever a fala da | ele estava usando esses 6culos, vestido alto, ele estava usando esses retextualizou e
personagem. com um casaco preto, um ténis branco, oculos, vestido com um casaco melhorou

uma calca preta e também com esse
maco de jornal na mdo Acho que ele
estava com um carro branco. A
menina e esse rapaz pareciam se
conhecer, mas ndo sei quem
exatamente quem era, ndo pude ver o
rosto muito bem, ele estava de costas.

preto, uma calga preta, uns ténis,
daqueles das lojas famosas, sabe?
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21 | Como ele poderia saber que o | O jornal é de hoje, obviamente, ele foi | SUBSTITUICAO [bem antes]  Né&o se passava na | INCLUSAO 1 atendeu a
jornal foi comprado nesse local? | comprado hoje. Sabe onde fica o Luna mente de Livia quem era o dono solicitagdo  de
S6 se fosse a Unica banca de jornal | Journal, o lugar em que o jornal foi desses objetos, nada era familiar, a correcéo,
que ainda funcionava na cidade, | comprado? ndo ser a fita que prendia 0 mago retextualizou e
né? Ou sera que havia alguma de jornal, onde estava escrito melhorou
identificagdo no jornal que "Luna Journal ".
apontasse para esse local? Se sim,
qual?

22 | Pois é, como? Se era alguém téo — Ele é o noivo da Sofial N&o | SUBSTITUICAO Tudo havia acontecido por causa | SUBSTITUICAO 1 atendeu a
proximo, iriam saber. Est4 | acredito! — falei, paralisada. Tudo de uma pessoa que, em poucos solicitacdo  de
gerando uma contradicéo interna | aconteceu por causa de uma pessoa meses, iria ser parte da familia! correcao,
aqui. que, em poucos meses, iria ser parte da — Vocé disse que ndo conhecia retextualizou e

familia. ninguém que usava 6culos — diz melhorou
— Como nédo haviamos pensado Paterson.
nisso? O carro, o 6culos, tudo! — E ele ndo usa, até onde eu sei,
ou sabia, eu... Ele ndo estava
vigjando a trabalho? Faz 6 meses
que ele ndo estd aqui na cidade.
— Sim, mas ele chegou hoje —
fala o dono da banca.

23 | Quem disse iss0? A menina s6 caiu da cadeira? INCLUSAO SUPRESSAO 1 atendeu a
solicitagdo  de
correcéo,
retextualizou e
melhorou

24 | Como ja mencionado | — Sofia? Sofia? SUPRESSAO — Sofia? Sofia? SUBSTITUICAO 1 atendeu a

anteriormente, para atender ao que
a proposta solicita, vocé tera que
excluir uma das irmas.

N&o houve resposta. Comecei a ficar
nervosa. Tentei abrir a porta, estava
pesada. Empurrei-a. Me lembrei que
eu havia trancado antes, ndo consegui
abrir, desorientada, ndo sabia onde
estava as chaves. O suor frio
aumentava. Subi na cama e tentei ver
no basculante, tentando me equilibrar,
trémula, vejo alguém levando Sofia.

— Ana... Ana, o que aconteceu
aqui?

— Livia! Eu tive um sonho muito
estranho — falei, atordoada.

N&o houve resposta. Comecga a
ficar nervosa. Tenta abrir a porta,
estava pesada. Empurra-a, ndo
consegue abrir. A porta esta
trancada, como Livia sempre a
deixa. Ndo ha tempo para
procurar a chave certa no molho.
O suor frio aumenta. Escuta a
porta dos fundos se fechar. Sobe
na cama, em cima dos
travesseiros, tenta ver no
basculante... Que sonho
estranho! Livia, atordoada, se
levanta, questionando sua posicdo
peculiar em que estava deitada em
sua cama.

solicitacdo  de
correcéo,
retextualizou e
melhorou

Elaborado pela autora.
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De forma geral, o quadro mostra que Beta, conforme categorizacdo proposta por
Bazarim e Souza (2022), atendeu a solicitacao de correcao, retextualizou e melhorou os trechos
em questdo e a producdo como um todo. Em alguns casos, ndo realizou totalmente a mudanca
solicitada, demonstrando autonomia, bem como indicios de estilo e autoria, como no trecho
Mal olhei para eles, ja que ndo me interessava, mas, ja que quer saber, pelo o que vi, 0 rapaz
era alto, ele estava usando esses 6culos, vestido com um casaco preto, uma calca preta, uns
ténis, daqueles das lojas famosas, sabe?, no qual a maioria dos detalhes foi mantida, o que, na
visdo da corretora, conforme comentario 19, provocaria uma contradi¢cdo com a fala inicial da
personagem: Mal olhei para eles. Todavia, tal contradicdo é da personagem e ndo do enredo,
o que foi mais bem percebido por Beta que pela corretora. A manutencdo dos detalhes no trecho
em questdo ajuda na construcédo psicoldgica da personagem.

Com o detalhamento apresentado nesse quadro, aliado a leitura das duas versoes,
verifica-se que a estratégia utilizada por Beta para atender a principal solicitacdo feita nos
comentarios e, por conseguinte, ajustar seu conto as exigéncias da proposta, foi excluir a
personagem Ana, bem como alterar o foco narrativo de 12. pessoa na primeira versdo para o de
3%, pessoa na segunda versdo, passando o conto a ter um narrador observador/onisciente. Uma
alteracdo como essa na perspectiva de quem o fato € narrado exige a realizacdo de varias
retextualizagdes, entre elas, mas ndo sd, a pessoa verbal, conforme o verificado na imagem a

sequir.

Figura 92: Trecho com as marcas de retextualizacdo

- Ainda estava com os olhos pesados, sonolenta. quando escutaeseute um forte barulho vindo da cozinha. um grito, vidragas caindo-ae-ehas, 0 agudo do forte arrastado
de cadeira no chéo
— Sofia? Sofia?

__Nao houve resposta. Comecaceszecei a ficar nervosa. TentaTesntei abrir a porta, estava pesada. EmpurraEsspurrei-a, —Me—keméfeﬂ—qw—eu—ha%—m—&aﬂeade—mﬁe:— nao
conseguesensegyi abrir. A porta esta trancada, como Livia sempre a deixa. N&o ha tempo para procurar a chave certa no molho.-¢
ehaves. O suor frio aumenta. Escuta a porta dos fundos se fechar. Sobe--Subi na cama, em cima dos travesseiros, tentae-teatei ver no basculante....-tentande-me-equilibras;
trémula. vejo alsuém levando Sofia.

S!UE Ha— \4 n-n 3 nni"

—]:MHJ—EHM soulm ﬂmﬁ&estremhc ! Livia—falei, atordoada, se levanta. questionando sua posicao peculiar em gue estava deitada em sua cama. Troca de roupa,
escova os dentes, abre:

Nesse trecho inicial do conto, a substituicdo de: escuto por escutar; Comecei por
Comega; Tentei por Tenta; Empurrei por Empurra; consegui por consegue; Subi por Sobe; entre
outras no decorrer do conto, ndo foi especificamente solicitada pela corretora, mas se tornou
necessaria tendo em vista a alteracdo do foco narrativo, a qual fica ainda mais explicita no
seguinte trecho incluido: Livia, atordoada, se levanta, questionando sua posi¢éo peculiar em
que estava deitada em sua cama. Ainda nessa imagem, é possivel perceber a seguinte supressao:
— Ana... Ana, o que aconteceu aqui?, ja indicando que uma das irmas foi excluida do enredo,

conforme o sugerido nos comentarios.
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Esse exemplo mostra que o texto corretivo pode ser um andaime no qual o aluno se
apoia para escrever uma nova versdo do seu texto. Nesse caso, sem a ajuda dos comentarios,
Beta ndo teria percebido que ndo atendeu a uma das exigéncias da proposta de producgéo e ndo
teria langado mé&o de recursos linguistico-discursivos bastante sofisticados, os quais
transcenderam as sugestdes feitas pela corretora, para fazer a adequacgdo. Isso ratifica o
posicionamento de Bazarim e Souza (2022) de que o texto corretivo é considerado um andaime,
ndo o Unico e, muitas vezes, nem suficiente para o que aluno retextualize e melhore sua
producéo.

Com base nesses e em outros resultados de pesquisas (entre eles LEITE; PEREIRA,
2022 [2009] e BAZARIM; SOUZA, 2022), ndo restam ddvidas de que a correcdo de texto em
contexto escolar tenha efeitos na reescrita. Todavia, esses efeitos sdo diversos e néo
necessariamente implicam melhoria na nova versdo da produgdo, pois além dos géneros
catalisadores utilizados na pratica corretiva, das caracteristicas linguistico-discursivas, da
objetividade e da clareza do texto de correcdo, ha outros fatores que interferem na reescrita,
entre eles os conhecimentos prévios do aluno, principalmente os metalinguisticos e
metacognitivos, 0s quais apontam para a capacidade do produtor de compreender e atender ao
que foi solicitado na corregéo.

Concluida a apresentacdo e discussdo dos resultados, a seguir, sdo feitas algumas

consideracdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Embora a prética corretiva faca parte do cotidiano do professor de Lingua Portuguesa,
a sua ascensdo como objeto de pesquisa, mesmo ndo sendo recente, ndo é tdo frequente e os
resultados das investigacdes ndo sdo tdo populares. Até em contextos de formag&o continuada,
é comum o estranhamento dos participantes quando sdo abordadas as metodologias de correcdo
de texto.

Considerando a paulatina incorporacao das TDIC ao processo de ensino e aprendizagem
no Brasil, sobretudo na Educagéo Bésica, a qual foi acelerada de forma emergencial, logo néo
planejada, por causa da pandemia da Covid-19, sdo ainda mais escassas pesquisas que
contemplam o uso das TDIC na pratica corretiva, sobretudo quando se trata de ferramentas
digitais desenvolvidas especificamente para a correcdo de texto escolar, como no caso das que
séo disponibilizadas na Plataforma Adaptativa que foi o foco da pesquisa.

Conforme ja foi mencionado, para ser considerada adaptativa, uma plataforma precisa
aliar um sistema hipermidia adaptativo (SHA) a um sistema tutor inteligente (STI). E a
articulacdo entre esses sistemas que torna possivel o uso de algoritmos que sugerem para o
aluno um caminho a ser percorrido para a constru¢do de aprendizagem com base no seu proprio
desempenho.

Desse modo, no caso da Plataforma Adaptativa investigada, além de um ambiente
virtual desenvolvido especificamente para a correcdo de texto escolar, ha um ambiente virtual
de aprendizagem (AVA). Logo, diferentemente de um site de corre¢do, nessa plataforma, além
de um inventario de erros, é ofertado ao aluno um percurso de aprendizagem personalizado.
Assim, se, por um lado, a corre¢do € feita por um corretor humano com a mediacdo de
ferramentas digitais; por outro, a oferta do percurso de aprendizagem personalizado é
automatica e considera as marcacGes feitas pelo corretor no texto do aluno.

A partir disso, compreender como ocorreria a construgdo de texto de correcdo digital
mediado pelas ferramentas dessa plataforma se tornou o problema de pesquisa contemplado
nesta tese. Com base nesse problema, foram elaborados os objetivos, a saber: investigar o
processo de correcdo de textos escolares escritos mediado pelas ferramentas digitais de uma
Plataforma Adaptativa, como objetivo geral €, como objetivos especificos, caracterizar a pratica
corretiva mediada por ferramentas digitais da Plataforma Adaptativa, bem como analisar os
efeitos dessa corre¢do na reescrita dos textos dos alunos do 9°. ano do EF. A hipdtese era a de

que a incorporacdo das ferramentas digitais na correcao pudesse ter efeitos ndo s6 nas formas
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de pensar e de agir durante a pratica corretiva, mas também, e em consequéncia disso, na
reescrita.

Apesar de a correcdo de texto escolar ja ter sido contemplada em alguns trabalhos como
o0 de Serafini (1989) e o de Ruiz (2010 [2001]), ela ndo se constitui como uma area de pesquisa
com estatuto tedrico-metodoldgico préprio, o que implica a necessidade de uma abordagem
transdisciplinar. Além da definicdo de correcdo, para a consecucao dos objetivos propostos, foi
necessario abordar conceitos advindos, principalmente, dos estudos cognitivos da escrita, da
Linguistica Textual e da Analise Dialdgica do Discurso.

Se, na concepcéo de Ruiz (2010 [2001]), corrigir texto escolar significa produzir um
texto, a correcdo precisaria ser contemplada tanto na perspectiva cognitiva, Como um processo
e um trabalho, quanto na perspectiva textual-interativa, como uma oferta de contrapalavra, mas
sem negligenciar a dimensdo pedagdgica, na qual é considerada como um andaime para a
reescrita (BAZARIM; COLACO, 2021). Como o texto alvo da correcdo é produzido em
contexto de ensino e aprendizagem, foi necessario também discutir as praticas escolares de
producédo, correcdo e reescrita de texto, para o que a nogdo de género textual foi um conceito-
chave.

Esse complexidade, no entanto, ndo se limitou a construgdo do objeto de pesquisa do
ponto de vista tedrico, mas também do metodoldgico. O papel de professora, corretora e
pesquisadora foi assumido pelo mesmo sujeito. Essa visdo émica do processo, que, no
paradigma positivista, poderia comprometer os resultados, no paradigma qualitativo, ao qual
essa tese adere, garantiu o excedente de visdo, dando voz a quem efetivamente viveu a
experiéncia de corrigir os textos utilizando as ferramentas digitais da Plataforma Adaptativa e
ndo analisou apenas o produto da correcdo. Com isso, a geracao dos diversos registros foi feita
por meio da pesquisa-ac¢do, no entanto, na analise, prevaleceram os procedimentos do estudo
de caso.

No contexto investigado, foi evidenciado que a corre¢do consiste na construgdo
colaborativa de um texto nato digital, multissemiético, o qual, por ser linkado, transforma a
imagem da producdo do aluno em um hipertexto digital. Conforme demonstrado, a construcao
do texto de correcdo na plataforma, na perspectiva cognitiva, foi considerada um processo
recursivo, reflexivo e responsivo, mas também um trabalho, demandando tempo,
conhecimentos e comprometimento do corretor. Além disso, a mediacdo das ferramentas
digitais na pratica corretiva potencializou algumas caracteristicas inerentes ao processo de
producdo de texto, tais como como a reversibilidade, a recursividade, a reflexividade e a

responsividade.
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Na perspectiva interacional, foi possivel perceber que tais ferramentas possibilitaram a
ampliacdo do dialogo entre a corretora e aluno a respeito do texto alvo da correcdo. Ao assumir
o papel de interlocutora interessada, muito mais do que apenas identificar erros, a corretora, de
forma polida e empética, preocupou-se também em dar sugestfes, bem como em manter o aluno
motivado para que se engajasse na atividade de reescrita e, com isso, desse continuidade ao
processo de aprendizagem da escrita.

Do ponto de vista pedagogico, com base na andlise do efeito dos comentarios da
corretora na reescrita, foi constatado que, na segunda versdo produzida, normalmente, havia
algum aprimoramento no texto, com consequente melhora no desempenho, o qual foi sendo
ampliado a medida que o aluno foi se familiarizando com a atividade de elaboracdo de uma
nova versdo do seu texto a partir da correcdo feita com a mediacdo de ferramentas digitais. Na
maioria dos casos, 0 aluno atendeu a solicitacdo de corregdo, retextualizou e melhorou ou
melhorou parcialmente sua producdo. Além de o proprio comentério da corretora se constituir
como um andaime no qual o aluno se apoiou para reescrever o seu texto, com o oferecimento
do percurso individual de aprendizagem, gerado automaticamente pela Plataforma Adaptativa,
foi possivel a ampliagdo de conhecimentos por meio de videoaulas, textos didaticos e
exercicios.

Ainda que esteja subjacente as ferramentas de controle da Plataforma uma tendéncia a
padronizacao, isso ndo se tornou sinbnimo de rigidez devido ao comprometimento da corretora
e, por conseguinte, ao uso que ela fez das ferramentas que possibilitavam a personalizacéo, de
modo que houve ndo somente a ampliacdo do didlogo entre a corretora e o aluno autor, mas
também o seu aprimoramento. Mesmo que a higienizacdo do texto ndo tenha sido
completamente abandonada, diferentemente da pratica tradicional, a corre¢do ndo se reduziu a
ela. Assim, além de indicar erro e apresentar a forma correta, houve explicacdo, sugestdo e
elogio.

No entanto, essa ampliacdo do didlogo com aluno demandou tempo e esse é um
importante aspecto que ndo costuma ser considerado na analise de textos corrigidos por
professores da EB. Considerando que se tratava de um contexto de pesquisa que abrangia
apenas uma turma do 9°. ano de uma escola particular, a quantidade de textos a serem corrigidos
semanalmente era infinitamente menor se considerada a realidade de um professor dos anos
finais de EF de escolas publicas. Além disso, a corretora teve que articular a préatica corretiva a
ministracdo de aulas em apenas uma turma. Desse modo, 0 tempo constituiu-se como um aliado
e ndo um impedimento para a exploracdo das potencialidades das ferramentas digitais

disponibilizadas pela Plataforma Adaptativa.
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Todavia, € preciso considerar que, mesmo com as condi¢des ideais, a pratica corretiva
poderia ter sido reduzida a indicacao de erros e a profilaxia linguistica (JESUS, 1997), pois ha
meios para driblar o monitoramento da Plataforma. Desse modo, ndo se pode subestimar o
guanto as concepcoes, crencas e valores de um determinado corretor a respeito da linguagem,
do processo de ensino e aprendizagem da escrita, bem como da correcéo de textos, e ndo apenas
o tempo, interferem, positiva ou negativamente, na correcdo de textos escolares, inclusive
quando mediada por ferramentas digitais.

Desse modo, os resultados apresentados desvelaram o processo de corre¢édo de textos
mediado pelas ferramentas digitais de uma Plataforma Adaptativa ndo em busca de
(im)pertinéncias nas marcacdes feitas no texto do aluno, mas demonstrando a articulacao entre
a inteligéncia computacional e a humana por meio do trabalho da corretora. Foi justamente essa
articulacdo que possibilitou o aprimoramento do diadlogo com o aluno a respeito de sua
producéo, diminuindo a ambiguidade e a generalizagéo.

Todos esses resultados ratificaram a hipétese inicial ao demonstrar que a incorporagao
das ferramentas digitais teve efeitos ndo s6 na pratica corretiva, mas também, e em
consequéncia disso, na reescrita.

Isto posto, antes de se problematizar as reais condi¢cdes de trabalho necessarias para
viabilizar uma pratica corretiva dialégica como a contemplada nesta pesquisa, torna-se
necessario compreender suas caracteristicas, apresentando resultados, como os que foram
discutidos nesta tese, que ajudem a convencer os gestores e 0s professores da EB de que a
qualidade da reescrita é indissociavel do investimento feito na corre¢do do texto do aluno.

No contexto investigado, os resultados ajudam a manter o otimismo, pois, na maioria
dos casos, os esforcos empreendidos na correcdo mediada pelas ferramentas digitais da
Plataforma, assim como em Bazarim e Souza (2022), repercutiram positivamente no
aperfeicoamento do texto do aluno na versdo reescrita. Tal resultado estd relacionado nao
somente as ferramentas digitais, as quais, certamente otimizaram a pratica corretiva, mas
também aos conhecimentos e, sobretudo, a0 compromisso da corretora com a corre¢do, bem
como com o aprimoramento das habilidades dos alunos na producao de textos escritos. Além
disso, embora a corre¢do possa ter efeitos positivos na reescrita, ha indicios de que ndo seja per
se suficiente para a ampliagcdo da competéncia dos alunos na producdo de textos.

Com isso, € evidenciada a necessidade urgente de investimento na formacao inicial e
continuada do professor para a adequada incorporacdo de ferramentas digitais a pratica
corretiva, mas também para a ampliacdo de conhecimentos que podem interferir na producéo

do texto de correcgéo, entre eles concepcdes de género e texto. Além disso, é preciso espago para
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a reflexdo sobre o uso das metodologias de corre¢éo, pois, conforme o j& dito, a pratica corretiva
em contexto escolar deveria ser um trabalho inerente as orientacGes para a reescrita, a qual
integra um processo social, cognitivo e interacional de producdo de texto que resulta da
articulacdo entre tarefas que fazem parte de uma rede complexa de atividades, entre elas as
feitas a partir do trabalho de correcao.

Em pesquisas futuras, além do aprimoramento dos resultados acerca dos efeitos da
correcdo mediada por ferramentas digitais na reescrita em contexto escolar, seria preciso
verificar os efeitos dos resultados da correcdo no planejamento das aulas, na elaboragéo e
implementacdo de atividades, bem como investigar outro cenario no qual os papéis de professor
e corretor ndo sao exercidos pelos mesmo sujeito. Por fim, tendo em vista o0 aspecto comercial
associado a Plataforma Adaptativa investigada, € necessario o fomento, por meio de recursos
publicos, ao desenvolvimento desse tipo de tecnologia para que ela esteja acessivel, sem custo,

a professores e alunos de escolas municipais e estaduais.
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Apéndice 1: Quadro referente ao estado da arte dos termos “reescrita”, “refaccao” e “retextualizacao”

N.

ANO

GENERO

REFERENCIA COMPLETA

1995

DISSERTACAO

JESUS, Conceicdo  Aparecida de.
Reescrita: para além da higienizagao. 1995.
116f. Dissertagdo (mestrado) -
Universidade Estadual de Campinas,
Instituto de Estudos da Linguagem,
Campinas, SP. Disponivel em:
<http://www.repositorio.unicamp.br/handl
e/REPOSIP/269381>. Acesso em: 16 mar.
2020.

1995

DISSERTACAO

GRILLO, S. V. C. Escrever se aprende
reescrevendo: um estudo da interacdo
professor/aluno na reviséo de textos. 1995.
1471. Dissertagdo (mestrado) -
Universidade Estadual de Campinas,
Instituto de Estudos da Linguagem,
Campinas, SP. Disponivel em:
http://www.repositorio.unicamp.br/handle/
REPOSIP/271146. Acesso em 24 mar.
2020.

19

2004

DISSERTACAO

NASCIMENTO, M.L.S.A. O reescrever
em contexto escolar: um estudo sobre
producdo de textos no ensino médio. 2004.
123f.Dissertacdo (mestrado) — Programa de
Pés-Graduagdo em Letras, Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE), Recife-
PE, 2004, Disponivel em:
https://repositorio.ufpe.br/bitstream/12345
6789/7965/1/arquivo8324_1.pdf  Acesso
em: 16 mar. 2020.

23

2005

DISSERTACAO

ZAMPIERE JUNIOR, P.R. Produgdo
escrita: desafios da correcdo - (des)focar a
gramatica  tradicional?  2005.  154f.
Dissertagdo (mestrado profissional em
Letras) - Profletras, Fundacédo
Universidade Federal do Mato Grosso do
Sul, Trés-Lagoas-MS, 2005. Disponivel
em:
https://repositorio.ufms.br:8443/jspui/bitstr
eam/123456789/2654/1/PAULO%20ROB
ERTO%20ZAMPIERE%20JUNIOR.pdf
Acesso em 16 mar. 2020.

ORDEM TERMO
1 REESCRITA
2 REESCRITA
3 REESCRITA
4 REFACCAO
5 REESCRITA

41

2011

DISSERTACAO

LISBOA, J. R. S. Condig¢des De Produgdo
De Textos E Reescrita Orientada Por
Bilhetes. 2011. 208 f. Dissertacdo
(Mestrado em Lingtiistica, Letras e Artes) -
Universidade Federal de Goias, Goiania,
2011. Disponivel em:
https://repositorio.bc.ufg.br/tede/handle/td
e/2476 Acesso em 16 mar. 2020
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REESCRITA

44

2012

DISSERTACAO

MOTERANI, N. G. A reescrita de textos
nas 72 e 8 séries do ensino fundamental:
caracterizacdo de aspectos linguistico-
discursivos . Dissertacdo (mestrado). 2012.
164f. Programa de Pés-Graduagdo em
Letras, Universidade Estadual de Maringa,
Maringd-PR, 2012. Disponivel em:
http://repositorio.uem.br:8080/jspui/handle
/1/4046 Acesso em 16 mar. 2020

REESCRITA

46

2012

DISSERTACAO

POLESSI, E. A reescrita de textos no
ensino fundamental : caracterizagdo de
aspectos linguistico-discursivos em 52 e 62
séries. 2012. 126f. Programa de Pos-
Graduagdo em Letras, Universidade
Estadual de Maringa, Maringa-PR, 2012.
Disponivel em:
http://repositorio.uem.br:8080/jspui/handle
11/4047 Acesso em 16 mar. 2020.

REESCRITA

49

2012

DISSERTACAO

RUIVO, E. S. Interacdo e escrita em duas
salas de ensino médio. 2012. 172 p.
Dissertacdo (mestrado) - Universidade
Estadual de Campinas, Instituto de Estudos
da Linguagem, Campinas, SP, 2012.
Disponivel em:
<http://www.repositorio.unicamp.br/handl
e/REPOSIP/269373>. Acesso em: 16 mar.
2020.

REESCRITA

55

2013

DISSERTACAO

POSSATI, J. F. A reescrita dial6gica.
2013. 205 p. Dissertacdo (mestrado) -
Universidade Estadual de Campinas,
Instituto de Estudos da Linguagem,
Campinas, SP, 2013. Disponivel em:
<http://www.repositorio.unicamp.br/handl
e/REPOSIP/269604>. Acesso em: 17 mar.
2020

10

REESCRITA

58

2014

DISSERTACAO

GASPAROTTO, D. M. O trabalho
colaborativo em préaticas de revisdo e
reescrita de textos em séries finais do
ensino fundamental 1. 2014. 182f.
Dissertagdo (mestrado) - Programa de P6s-
Graduagdo em Letras, Universidade
Estadual de Maringa, Maringa, SP, 2014.
Disponivel em:
http://repositorio.uem.br:8080/jspui/handle
/1/4258 Acesso em 17 mar. 2020

11

REESCRITA

63

2014

DISSERTACAO

SILVA, K. F. A. Reescrita no ensino
formal: acdes e intervengdes com o uso de
midia digital. 2014. 210 f. Dissertagdo
(Mestrado em  Letras)-Universidade
Federal da Grande Dourados, Dourados,
MS, 2014. Disponivel em:
http://repositorio.ufgd.edu.br/jspui/handle/
prefix/43 Acesso em 20 mar. 2020.
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12

REESCRITA

68

2015

DISSERTACAO

MATEUS, P. O. S. A mediagdo do
professor no processo de refacgéo textual:
escrita e reescrita. 2015. 157 f. Dissertacdo
(Mestrado Profissional em Ensino na
Educacdo Basica) - Universidade Federal
de Goiés, Goiania, 2015. Disponivel em:
http://repositorio.bc.ufg.br/tede/handle/ted
e/4739 Acesso em 20 mar. 2020.

13

REESCRITA

78

2016

DISSERTACAO

PARIS, L. G. Oficina de fanfictions na
escola: uma anélise das praticas de revisado
e reescrita. 2016. 1 recurso online (125 p.).
Dissertacdo (mestrado) - Universidade
Estadual de Campinas, Instituto de Estudos
da Linguagem, Campinas, SP. Disponivel
em:
http://www.repositorio.unicamp.br/handle/
REPOSIP/304863. Acesso em: 30 ago.
2018.

14

REESCRITA

79

2016

DISSERTACAO

SCHNORR, L. A. S. Avaliacdo e
autoavaliacdo da producdo escrita de
alunos do 7° ano: avancos, tensdes e
desafios. 2016. 202 f. Dissertagdo
(Programa de Pés-Graduagdo em Letras -
Mestrado Profissional) - Universidade
Estadual do Oeste do Parana, Cascavel,
2016. Disponivel em:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/a
rquivos/File/dissertacoes_teses/dissertacao
_lucilene_aparecida_spielman_schonorr.p
df. Acesso em 25 mar. 2020.

15

REESCRITA

81

2016

DISSERTACAO

SILVA, C. P. S. A Producédo do género
académico abstract: da estratégia de
correcdo a reescrita. 2016. 155 f.
Dissertagdo (Mestrado em Letras) -
Faculdade de Comunicacéo, Artes e Letras,
Universidade Federal da Grande Dourados,
Dourados, MS, 2016. Disponivel em:
http://repositorio.ufgd.edu.br/jspui/handle/
prefix/1398 Acesso em 20 mar. 2020

16

REESCRITA

11

1998

TESE

MEGASSI, R.J. Da revisdo a reescrita:
operacbes e niveis linguisticos na
construcdo do texto. 1998. 263f. Tese
(doutorado) — Faculdade de Ciéncias e
Letras, Universidade Estadual Paulista
(UNESP), Assis, 1998. Disponivel em:
http://www.leffa.pro.br/telad/Textos/Texto
s/Teses/renilson_menegassi.pdf.  Acesso
em 16 mar. 2020.
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17

REESCRITA

60

2014

TESE

LIMA, P. S. A reescrita de textos na
escola: trabalhando com géneros e
sequéncias didaticas. 2014. 289 f. Tese
(Doutorado em Letras) - Universidade
Presbiteriana Mackenzie, Sdo Paulo, 2014.
Disponivel em:
http://tede.mackenzie.br/jspui/handle/tede/
2355 Acesso em 17 mar. 2020

18

REESCRITA

67

2015

TESE

DIAS, R. C. A. A reescrita de textos como
caminho metodol6gico nas aulas de lingua
portuguesa. 2015. 125 f. Dissertacdo
(Mestrado em Letras) - Universidade
Presbiteriana Mackenzie, S&o Paulo, 2015.
Disponivel em:
http://tede.mackenzie.br/jspui/handle/tede/
2209 Acesso em 20 mar. 2020

19

REESCRITA

71

2016

TESE

BELOTI, A, Formagdo  tedrica,
metodoldgica e pratica dos conceitos de
revisdo e reescrita no PIBID de lingua
portuguesa. 2016. 218f. Tese (Doutorado
em Letras) - Universidade Estadual de
Maringé, Maringd, 2016. Disponivel em:
http://repositorio.uem.br:8080/jspui/handle
/1/4116 Acesso em 20 mar. 2020.

20

REESCRITA

83

2016

TESE

BERNARDON, Dayse Grassi. Formagao
continuada e suas implicagdes no trabalho
com a produgdo, correcdo e reescrita de
textos. 2016. 309 f. Tese (Doutorado -
Programa de Pds-Graduacdo em Letras) -
Universidade Estadual do Oeste do Parana,
Cascavel,  2016. Disponivel ~ em:
http://tede.unioeste.br/handle/tede/3455.
Acesso em 20 mar. 202a

21

REFACCAO

13

2001

DISSERTACAO

ALMEIDA, M. S. R. O. Refaccdo como
acdo pedagogica: o olhar do outro sobre o
texto orienta a refacgdo? 2001. 160p.
Dissertagdo (mestrado) - Universidade
Estadual de Campinas, Instituto de Estudos
da Linguagem, Campinas, SP, 2001.
Disponivel em:
<http://www.repositorio.unicamp.br/handl
e/REPOSIP/269451>. Acesso em: 16 mar.
2020.
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22

REFACCAO

30

2008

DISSERTACAO

PORTO, I. M. N. Analise linguistica, via
refaccao textual : no contexto dos géneros
discursivos como eixo de progressdo
curricular.  2008.  124f.  Dissertacdo
(mestrado) - Programa de Pds-Graduacédo
em Estudos da Linguagem, Universidade
Estadual de Londrina, Londrina, PR, 2008.
Disponivel em:
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEL _ee
0b4549a7ededece06cfd4764989f85
Acesso em 16 mar. 2020.

23

REFACCAO

50

2013

DISSERTACAO

DINIZ, I. C. S. Crengas e imaginarios
sociodiscursivos sobre correcdo de texto:
um estudo realizado com estudantes do
curso de Bacharelado em Letras. 2013.
127f. Dissertagdo (Mestrado em Estudos da
Linguagem). Centro Federal de Educagdo
Tecnologica de Minas Gerais, Belo
Horizonte, 2013.  Disponivel  em:
https://docplayer.com.br/55450889-
Crencas-e-imaginarios-sociodiscursivos-
sobre-correcao-de-texto-um-estudo-
realizado-com-estudantes-do-curso-de-
bacharelado-em-letras.html . Acesso em 24
mar. 2020.

24

REFACCAO

68

2015

DISSERTACAO

MATEUS, P. O. S. A media¢do do
professor no processo de refaccéo textual:
escrita e reescrita. 2015. 157 f. Dissertacao
(Mestrado Profissional em Ensino na
Educacdo Basica) - Universidade Federal
de Goias, Goiania, 2015. Disponivel em:
http://repositorio.bc.ufg.br/tede/handle/ted
e/4739 Acesso em 20 mar. 2020.

25

REFACCAO

74

2016

DISSERTACAO

MORAIS, E. F. C. L. Reviséo textual e
ensino de escrita: a exotopia e a
responsividade na refaccdo de redagOes
escolares. 2016. 168 f. Dissertacdo
(Mestrado Académico ou Profissional em
XX) — Universidade Estadual do Ceara,
2016. Disponivel em:
<http://siduece.uece.br/siduece/trabalhoAc
ademicoPublico.jsf?id=82781> Acesso em:
20 mar. 2020.

26

REFACCAO

21

2005

TESE

MACEDO, H. O. O processo de refac¢cdo
textual na linguagem escrita de sujeitos
afasicos. 2005. 227p. Tese (doutorado) -
Universidade Estadual de Campinas,
Instituto de Estudos da Linguagem,
Campinas, SP, 2005. Disponivel em:
<http://www.repositorio.unicamp.br/handl
e/REPOSIP/270634>. Acesso em: 16 mar.
2020.
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27

RETEXTUA
LIZACAO

25

2006

DISSERTACAO

BAZARIM, M. Construindo com a escrita
interacdes improvaveis entre professora e
alunos do ensino fundamental de uma
escola publica da periferia de Campinas.
2006. 117 p. Dissertagdo (mestrado) -
Universidade Estadual de Campinas,
Instituto de Estudos da Linguagem,
Campinas, SP, 2004. Disponivel em:
<http://www.repositorio.unicamp.br/handl
e/REPOSIP/269737>. Acesso em: 7 ago.
2018.
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Apéndice 2: Plano de aula de 15 de abril de 2021 referente a aplicagdo da atividade diagndstica

Pesquisa:
0O uso de ferramentas digitais para a coregéo de textos produzidos por alunos da
educagao basica: estudo de caso em uma plataforma adaptativa

PLANO DE AULA

Turma: 9°. ano

Disciplina: Lingua Portuguesa

Professora da turma:

Professora pesquisadora: Milene Bazarim
Data: 15 de abril de 2021 Duragao: 90 minutos

« Objetivo Geral
v" Investigar a competéncia leitora dos alunos a partir do género textual cronica.

4 Objetivo Especifico
v' Verificar se os alunos utilizam adequadamente as seguintes estratégias de leitura na
construgéo de sentidos:
= antecipagéo ou predi¢a@o de contetdos ou de propriedades dos textos;
ativagéo de conhecimento de mundo;
localizag@o e/ou retomada de informagdes;
generalizagéo;
produgéo de inferéncia global.

<+ Contetudo
v’ Género textual cronica do tipo narrativa e reflexiva.
v’ Estratégias de leitura:
= antecipagao ou predigao de contetdos ou de propriedades dos textos;

= ativagéo de conhecimento de mundo;
= localizagéo e/ou retomada de informagdes;
= generalizagéo;
= produgéo de inferéncia global.
4 Metodologia

v’ Ativa: os alunos leréo os textos e responderéo as questoes, preferencialmente, sem a
mediagao da professora pesquisadora.

4 Recursos
v’ 12 copias da atividade.
v 12 copias da folha de resposta.
v’ Lapis, borracha, caneta.

4 Avaliagao
v" Diagnostica: a partir das respostas dos alunos, verificar o uso das estratégias de leitura.
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Apéndice 3: Atividade para diagnostico

Pesquisa:
O uso de ferramentas digitais para a corre¢éo de textos produzidos por alunos da
educagao basica: estudo de caso em uma Plataforma Adaptativa

CORREGAO DA ATIVIDADE DIAGNOSTICA

379

* Apenas xxxxx ndo fez a atividade. Xxx faltou no dia da realizacéo da atividade em sala. Enviei a

atividade por WhatsApp, dei 0 prazo até o final de semana, ainda assim, néo recebi a atividade

respondida.

v No geral, foram bem. A dificuldade esta mais na redacédo da resposta do que na interpretagdo do texto.
v" Muitos produziram respostas com menos de 3 linhas. Isso se deve ao fato de que a pergunta néo é

retomada na resposta. Exemplo:

o}

O

Pergunta: O texto apresenta dois espacos bem diferentes. Quais e como S&0 esses
espagos?

v Resposta: O texto apresenta dois espacos diferentes: a residéncia e a favela. A

primeira, é uma espléndida residéncia com jardim e piscina, ja a segunda é cheia de

barracos grotescos na encosta de um morro.

Pergunta: Certamente, vocé ja teve a oportunidade de ler uma crénica no livro didatico

ou em alguma atividade de Lingua Portuguesa. No entanto, as cronicas nao sao textos
produzidos para o ensino de Lingua Portuguesa. Reflita e responda: onde as crénicas

costumam ser publicadas?

v Resposta: Acredito que as cronicas sejam publicadas originalmente nos jornais

impressos, mas, atualmente, também em jornais on-line. E possivel também encontrar

coletaneas de cronicas publicadas em livros impressos e em sites (blogs etc.).

Prezado (a) aluno (a),

Espero que vocé esteja bem, apesar de tudo o que estamos passando nesse periodo
de pandemia.

Dando continuidade as a¢Bes da pesquisa, esta também é uma atividade que vai me
auxiliar a tracar um perfil da turma. No entanto, diferentemente do formulario do
Google, o foco agora sdo as suas habilidades de leitura e compreensdo de texto.
Somente apos a resolucdo dessa atividade, vou solicitar a primeira producao de
texto via Plataforma Redigir.

N&o se preocupe, pois seu desempenho nesta atividade ndo tera impacto na sua
nota bimestral. Todavia, é essencial que vocé realize a atividade com bastante
seriedade e compromisso, pois os resultados sdo essenciais para o planejamento das
proximas atividades da pesquisa.

Lembre-se de ler tanto os textos quanto os enunciados das perguntas com bastante
atencdo. Para responder a algumas perguntas, serd necessario voltar ao texto e
reler. As respostas constituem pequenos textos, entdo capriche!

Vocé recebera junto com essa atividade uma folha de respostas. Sempre que for
responder, lembre-se de colocar o nimero da questdo. No final, apenas a folha de
resposta devera ser devolvida.

Desde j4, agradeco a colaboracao!

Bom trabalho!

Beijocas.
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Milene

Atividade Diagnéstica de Lingua Portuguesa
Leia silenciosamente e com muita atengéo o texto a seguir:

TEXTO 1122
Piscina
Fernando Sabino

Era uma espléndida residéncia, na Lagoa Rodrigo de Freitas, cercada de jardins e, tendo ao lado, uma
bela piscina. Pena que a favela, com seus barracos grotescos se alastrando pela encosta do morro,
comprometesse tanto a paisagem.

Diariamente desfilavam diante do portao aquelas mulheres silenciosas e magras, lata d'’4gua na cabeca.
De vez em quando surgia sobre a grade a carinha de uma crianga, olhos grandes e atentos, espiando o jardim.
Outras vezes eram as préprias mulheres que se detinham e ficavam olhando.

Naquela manha de sabado ele tomava seu gim-ténica no terrago, e a mulher um banho de sol, estirada
de maib a beira da piscina, quando perceberam que alguém os observava pelo portdo entreaberto.

Era um ser encardido, cujos trapos em forma de saia ndo bastavam para defini-la como mulher. Segurava
uma lata na mao, e estava parada, a espreita, silenciosa como um bicho. Por um instante as duas mulheres se
olharam, separadas pela piscina.

De subito pareceu a dona de casa que a estranha criatura se esgueirava, portdo adentro, sem tirar dela
os olhos. Ergue-se um pouco, apoiando-se no cotovelo, e viu com terror que ela se aproximava lentamente: ja
atingia a piscina, agachava-se junto a borda de azulejos, sempre a olha-la, em desafio, e agora colhia 4gua com
a lata. Depois, sem uma palavra, iniciou uma cautelosa retirada, meio de lado, equilibrando a lata na cabega - €
em pouco sumia-se pelo portao.

La no terrago o marido, fascinado, assistiu a toda a cena. Nao durou mais de um ou dois minutos, mas
lhe pareceu sinistra como os instantes tensos de siléncio e de paz que antecedem um combate. N&o teve duvida:
na semana seguinte vendeu a casa.

Disponivel em: <http:/contobrasileiro.com.br/piscina-cronica-de-fernando-sabino/>. Acesso em:12 abr. 2021.

Espero que tenha gostado da leitural Agora, vocé j& esté preparado para responder as questdes. E recomendavel,
no entanto, que vocé releia o texto para responder adequadamente as questdes.

1. O texto apresenta dois espagos bem diferentes. Quais e como sdo esses espagos?
EXPECTATIVA DE RESPOSTA: Espera-se que 0 aluno seja capaz de identificar os espagos, bem como suas
principais caracteristicas: a residéncia e a favela, destacando que a primeira € uma espléndida residéncia
com jardim e piscina, e que a segunda é cheia de barracos grotescos na encosta de um morro.
ESTRATEGIA DE LEITURA REQUERIDA: Antecipagdo ou predicao de contelidos ou de propriedades dos
textos; localizagao e/ou retomada de informagoes

Sintese do resultado
ATENDEU COMPLETAMENTE: 10

N@O ATENDEU: 0
NAO FEZ: 0

Exemplo:

ATENDEU COMPLETAMENTE: “Bom, os lugares que sao citados no texto séo uma esplendida residencia
localizada na lagoa Rodrigo Freitas e também é falado sobre uma favela, que é a paisagem da residencia. Os
dois lugares apresenta caracteristicas bem distintas como a residencia ela é cercada de jardins e possui uma
bela piscina ao seu lado ja a favela possui barracos grotescos que se xxx na encosta do morro (Maria Bianca).

122 Essa parte foi adaptada da atividade produzida por Roberto Barbosa Costa Filho.


http://contobrasileiro.com.br/piscina-cronica-de-fernando-sabino/
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2. Além de espagos muito diferentes, o texto também apresenta personagens bem distintas. Explique como s&o
essas personagens.
EXPECTATIVA DE RESPOSTA: Espera-se que o aluno seja capaz de identificar as caracteristicas das
personagens da cronica. Os donos da residéncia, 0 homem que tomava seu gim-ténica e a mulher que tomava
banho de sol de mai6 a beira da piscina, apresentam caracteristicas de pessoas bem ricas. As mulheres € as
criangas da favela eram silenciosas, magras, encardidas, vestidas de trapos e que carregavam latas d’agua
na cabega, marcas de extrema pobreza.
ESTRATEGIA DE LEITURA REQUERIDA: Antecipagéo ou predicdo de contelidos ou de propriedades dos
textos; generalizagao.

Sintese do resultado
ATENDEU COMPLETAMENTE: 8

N/}O ATENDEU: 0
NAO FEZ: 0

ATENDEU COMPLETAMENTE: “No texto encontramos uma personagem em que ela é considerada um bicho,
pois ndo apresentava roupas e nem aparéncia de um ser humano, além disso o texto ainda fala de outras
personagens onde um se encontra tomando seu gim-tonica e a outra personagem se encontra de mai6
tomando sol na beira da piscina.” (Arthur)

3. O climax de um texto que com estrutura narrativa é o apice, momento de maior tensdo, o mais impactante da
histdria e, geralmente, no qual o leitor foca ainda mais a sua atencdo. Nesse texto, qual € 0 momento do
climax? Traga trechos retirados do texto.

EXPECTATIVA DE RESPOSTA: Espera-se que o aluno identifique 0 momento em que a mulher entra para
buscar dgua na piscina da residéncia, um momento em que a pobreza adentra a riqueza.

ESTRATEGIA DE LEITURA REQUERIDA: Antecipacéo ou predicao de contelidos ou de propriedades dos
textos; localizagédo e/ou retomada de informagoes.

Sintese do resultado
ATENDEU COMPLETAMENTE: 2

NAO ATENDEU: 1
NAO FEZ: 0

ATENDEU COMPLETAMENTE: “O climax do texto se da no momento em que as duas personagens se
encontram, nestes trechos: ‘Naquela manha de sabado ele tomava seu gim-tonica no terrago, e a mulher um
banho de sol, estirada de mai a beira da piscina, quando perceberam que alguém os observava pelo portao
entreaberto. Era um ser encardido, cujos trapos em forma de saia ndo bastavam para defini-la como mulher.
Segurava uma lata na méo, e estava parada, a espreita, silenciosa como um bicho. [...] ja atingia a piscina,
agachava-se junto a borda de azulejos, sempre a olha-la, em desafio, e agora colhia agua com a lata. Depois,
sem uma palavra, iniciou uma cautelosa retirada, meio de lado, equilibrando a lata na cabega — e em pouco

sumia-se pelo portdo.” (Juliany)

NAO ATENDEU: “Era um ser encardido, cujos trapos em forma de saia ndo bastavam para defini-la como
mulher.”
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4. No quinto paragrafo, o narrador (aquele que conta os fatos do texto) expde o momento em que a mulher
encardida e malvestida entra na residéncia para pegar agua: “ja atingia a piscina, agachava-se junto a borda
de azulejos, sempre a olha-la, em desafio, e agora colhia agua com a lata”. Reflita um pouco e diga quais os
significados/usos da agua para a dona da residéncia e por essa outra mulher.

EXPECTATIVA DE RESPOSTA: Espera-se que o aluno seja capaz de inferir que a agua para a dona da
residéncia significa divertimento, que possibilita encher uma piscina, sem grande importancia, enquanto que
para a mulher da favela a agua é sinénimo de vida, que é um recurso escasso e que tem muita importancia
para a sobrevivéncia.

ESTRATEGIA DE LEITURA REQUERIDA: Antecipacdo ou predicdo de contelidos ou de propriedades dos
textos; ativagéo de conhecimento de mundo; produgéo de inferéncia global; generalizagéo.

Sintese do resultado
ATENDEU COMPLETAMENTE: 10

NAO ATENDEU: 0
NAO FEZ: 0

ATENDEU COMPLETAMENTE: *“Para a dona da residéncia, ela iria usar em sua piscina, visando
principalmente o luxo e o lazer. E ja a outra mulher ela provavelmente iria usar para sua familia, seja para
lavar roupas, tomar banho etc., ou até mesmo para beber, necessitando da agua.” (Samuel)

5. Por que a residéncia foi vendida?
EXPECTATIVA DE RESPOSTA: Espera-se que o aluno levante a questdo do preconceito existente para com
as classes sociais mais pobres que vivem em favelas.
ESTRATEGIA DE LEITURA REQUERIDA: Produgéo de inferéncia global.

Sintese do resultado
ATENDEU COMPLETAMENTE: 11

NAO ATENDEU: 0
NAO FEZ: 0

ATENDEU COMPLETAMENTE: “Foi vendida pelo fato dos donos da casa se sentirem ameagados pelos
moradores das proximidades, mais precisamente os moradores da favela que era préxima a residéncia, o fato
daquela mulher ter entrado na residéncia foi como se os moradores daquela espléndida residéncia terem
perdido toda seguranca. ” (Luis Gustavo)

6. Os espacgos e as personagens contrastantes marcam uma grande dualidade/contradi¢&o (dois modos sociais
opostos, muito diferentes um do outro). Qual dualidade é essa?
EXPECTATIVA DE RESPOSTA: Espera-se que 0 aluno seja capaz de inferir que a dualidade ¢ a riqueza
versus a pobreza.
ESTRATEGIA DE LEITURA REQUERIDA: Antecipagdo ou predicao de contelidos ou de propriedades dos
textos; ativagdo de conhecimento de mundo; produgéo de inferéncia global.

Sintese do resultado
ATENDEU COMPLETAMENTE: 6

NAO ATENDEU: 0
NAO FEZ: 1

ATENDEU COMPLETAMENTE: “Um lado mais ‘rico’ e outro ‘mais pobre’, sdo dois contrastes sociais entre
as personagens e seus modos, etc.” (Andreia Millena)
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7. Esse texto € uma cronica. A crénica tem o objetivo de retratar fatos do cotidiano e pode ter tanto um ar cémico
quanto um olhar critico e/ou reflexivo. O cronista retrata esses fatos em tom despretensioso, ora poético, ora
filosdfico, muitas vezes divertido. Isto posto, responda: que fato(s) cotidiano(s) motiva(m) a cronica Piscina,
que vocé acabou de ler?

EXPECTATIVA DE RESPOSTA: Espera-se que o aluno indique que os fatos cotidianos que servem de mote
para a cronica sdo um divertimento de um casal a beira da piscina e do cotidiano de uma mulher que precisa
buscar agua para sobreviver.

ESTRATEGIA DE LEITURA REQUERIDA: Antecipagdo ou predicao de contelidos ou de propriedades dos
textos; ativagdo de conhecimento de mundo.

Sintese do resultado
ATENDEU COMPLETAMENTE: 1

NAO ATENDEU: 1
NAO FEZ: 0

ATENDEU COMPLETAMENTE: “Na manha de um sabado os donos da linda casa vao para a piscina se
refrescar e aproveitar todo o dia, ja para os moradores da favela € s6 mais um dia que eles vao ter que lutar
para sua sobrevivéncia. ” (Luis Gustavo)

NAO ATENDEU: “Um dos fatos do cotidiano motivam, principalmente e a dualidade entre esses lados que eu
citei nas questdes anteriores. “ (Eduardo)

8. Vocé acha que a leitura dessa cronica pode provocar o riso ou a reflexao nos leitores? Por qué?
EXPECTATIVA DE RESPOSTA: Espera-se que 0 aluno perceba que a cronica traz reflexdes sobre questdes
sociais e que apresenta criticas sobre a ma distribuicdo de riquezas, tanto materiais quanto de bens essenciais
para a vida humana, como a agua.

ESTRATEGIA DE LEITURA REQUERIDA: Ativagdo de conhecimento de mundo; produgéo de inferéncia
global; generalizagao.

Sintese do resultado
ATENDEU COMPLETAMENTE: 9

NAO ATENDEU: 0
NAO FEZ: 0

ATENDEU COMPLETAMENTE: “A leitura dessa crénica promove a reflexao dos leitores, porque expde um
acontecimento corriqueiro que as vezes é ignorado de um modo que sensibiliza o leitor e o faz "presenciar”
aquela situagdo, que é uma triste realidade. “ (Juliany)

As vezes a prosa da cronica se torna lirica, como se estivesse tomada pela
subjetividade de um poeta do instantdneo que, mesmo sem abandonar o ar de
conversa fiada, fosse capaz de tirar o dificil do simples, fazendo palavras
banais alcarem voo.

Davi Arrigucci Jr.
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Leia silenciosamente e com muita atengéo o texto a segquir:

TEXTO 2
Meu periquitinho de olhos vermelhos

Por Gislaine Buosi

Ha coisas que o dinheiro ndo pode comprar: a sombra de um ipé amarelo, a Pedra do Bal, o badalar do
sino da matriz, o canto do periquito — principalmente daquele periquitinho de olhos vermelhos que vem me dar
bom-dia, todos os dias, ao pé da minha janela, até nos dias mais embagados do inverno. Meu periquitinho é meu,
mas eu ndo o comprei.

Mas ha coisas que o dinheiro pode comprar: adubo para pér no pé do ipé, maquina de fotografar, e entéo
registrar a pose da Pedra do Bau, roupa nova, de listras e bolas, para ir ver de perto o sino badalar, semente de
girassol para agradar o periquito.

Quanto se gasta com adubo, maquina de fotografar, pedaco de tecido e semente de girassol? Sei l&! Mas
se hoje fosse o dia da minha mesada, eu compraria uma lata de doce, lata grande, para repartir com as outras
criangas; um esguicho, adoro tomar banho gelado de esguicho!; um guarda-chuva automatico, sempre € util; um
travesseiro menor, desses de levar no carro quando a gente viaja.

Um dia alguém me perguntou: “Alice, por que vocé ndo amarra o pé do periquito no poleiro? ” Dai eu
respondi: “Bicho que nasce de asa ndo pode ser amarrado pelo pé, é judiacéo! ”.

O que eu queria, mesmo, era poder semear um canteiro de girassol, mais um de jil6 e outro de
mamaozinho papaia - ai, sim, a passarada faria a festa: os bem-te-vis abririam o espetaculo antes de o sol nascer,
os periquitinhos, as rolinhas e os sanhagos cantariam serenata; os papagaios fariam discursos, feito os homens
em véspera de eleicdo. Com uma diferenga: em conversa de passarinho a gente pode confiar!

Disponivel em: < https://www.Plataformaredigir.com.br/tema-redacao/cronica-reflexiva---indicacao-7ef---
0-que-o-dinheiro-nao-pode-comprar_cronica >. Acesso em:12 abr. 2021.

Espero que tenha gostado da leitural Agora, vocé ja esté preparado para responder as questdes. E recomendavel,
no entanto, que vocé releia o texto para responder adequadamente as questoes.

9. Diferentemente do TEXTO 1 (Piscina), neste TEXTO 2 ndo ha um fato sendo narrado. Ainda assim, séo
retratados acontecimentos da vida cotidiana. Por isso, diferentemente do TEXTO 1, que é uma cronica
narrativa, esse TEXTO 2 pode ser considerado uma cronica reflexiva. Desse modo, em uma cronica reflexiva
nao se conta uma historia, mas sim sao feitos apontamentos subjetivos a partir de percepgoes, reflexdes e
experiéncias do préprio cronista. Isto posto, responda: a respeito do que o cronista reflete no TEXTO 2 (Meu
periquitinho de olhos vermelhos)?

EXPECTATIVA DE RESPOSTA: Espera-se que 0 aluno seja capaz de identificar que o cronista reflete a
respeito do que o dinheiro ndo pode comprar.
ESTRATEGIA DE LEITURA REQUERIDA: Localizagdo e/ou retomada de informagdes.

Sintese do resultado
ATENDEU COMPLETAMENTE: 9

N@O ATENDEU: 1
NAO FEZ: 0

ATENDEU COMPLETAMENTE: “O texto 2 fala sobre as coisas que o dinheiro ndo compra. ” (Guilherme)

NAO ATENDEU: “Sobre os passaros e a vida divertida entrou mais xxx (ilegivel) e reverenciadas em
momentos diferentes. ” (Gustavo)
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10. Apos a leitura, vocé diria que “Meu periquitinho de olhos vermelhos” apresenta as percepgdes, reflexdes e

11.

12.

experiéncias de um adulto, de uma crianga ou adolescente? Justifique sua resposta, preferencialmente, com
um trecho do texto.

EXPECTATIVA DE RESPOSTA: A partir de trechos como “Mas se hoje fosse o dia da minha mesada, eu
compraria uma lata de doce, lata grande, para repartir com as outras criangas”, espera que o aluno seja capaz
de inferir que se trata da representacdo do olhar de uma crianga.

ESTRATEGIA DE LEITURA REQUERIDA: Produgao de inferéncia global.

Sintese do resultado
ATENDEU COMPLETAMENTE: 4

NAO ATENDEU: 7
NAO FEZ: 0

ATENDEU COMPLETAMENTE: “De uma crianga... ‘Sei la! Mas se hoje fosse o dia da minha mesada, eu
compraria uma lata de doce, lata grande, para repartir com as outras criangas...” (Karen Priscila)
NAO ATENDEU: “De um adulto, pois um adulto ele & mais reflexivo, tem mais experiéncias e um pensamento
mais ‘avancado’, percebemos isso quando “principalmente daquele...eu ndo o comprei.” (Arthur)

Certamente, vocé ja teve a oportunidade de ler uma crénica no livro didatico ou em alguma atividade de Lingua
Portuguesa. No entanto, as cronicas ndo s&o textos produzidos para o ensino de Lingua Portuguesa. Reflita
e responda: onde as cronicas costumam ser publicadas?

EXPECTATIVA DE RESPOSTA: Espera-se que o aluno seja capaz de ativar os seus conhecimentos de
mundo que lhe permitam apontar os livros, jornais, blogs e sites da internet como locais de publicacéo das
cronicas.

ESTRATEGIA DE LEITURA REQUERIDA: Ativagdo de conhecimento de mundo.

Sintese do resultado
ATENDEU COMPLETAMENTE: 7

NAO ATENDEU: 0
NAO FEZ: 1

SITES | REVISTAS | JORNAIS | LIVROS | GIBIS
6 5 7 3 1

ATENDEU COMPLETAMENTE: “As cronicas sdos costumadas a ser publicadas em jornais, pequenos textos,
gibis e etc...” (Gustavo)

Vocé considera a cronica um género literario (literatura) ou jornalistico ou ambos? Por qué?

EXPECTATIVA DE RESPOSTA: Espera-se que o aluno seja capaz de ativar seus conhecimentos sobre
literatura (foco na criacdo, ficcional, subjetividade, trabalho com a linguagem) e jornalismo (foco no fato,
realismo, objetividade, racionalidade) para opinar a respeito dessa polémica.

ESTRATEGIA DE LEITURA REQUERIDA: generalizagao.

Sintese do resultado
ATENDEU COMPLETAMENTE: 7

NAO ATENDEU: 3
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NAO FEZ: 0

ATENDEU COMPLETAMENTE: “Um género literario, pois vai além da realidade.” (Kalil)

ATENDEU COMPLETAMENTE: “Eu considero a cronica um género jornalistico pois, pra mim o que vale, é
entregar os fatos e os textos.” (Eduardo)

ATENDEU COMPLETAMENTE: “Os dois, pelo fato de muitas vezes as cronicas também servirem para
denunciar situagdes, falar sobre fatos em de tom de critica e também de fazer com que aquele acontecido
chegue a mais pessoas. ” (Luis Gustavo)

NAO ATENDEU: “Sim. Pois faz os leitores se inspirarem quando estéo fazendo a leitura.” (Guilherme)

<& Volta
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Apéndice 4: Instrucdes para a producao de texto

Ola meus escritores e minhas escritoras em formagéo

Direto de Campina Grande do Brasil, aqui € a Professora Milene, cheia de saudade e de
vontade de te ajudar a ampliar sua habilidade de producgéo de texto.

Uma proposta para producao de texto ja esta na Plataforma Adaptativa e vocé deve estar
se perguntando

POR ONDE EU COMECO?

Sem querer falar o 6bvio, pelo comego, é claro!

Antes de dar algumas dicas que podem te ajudar na producao do texto, queria esclarecer
que escrever ndo € uma questdo de dom ou de inspiragdo... Nem € algo para poucos
iluminados. Mas, ndo sendo hipdcrita, € I6gico que liberar um pouco a sua criatividade
ajuda bastante.

A escrita € um trabalho, e bem trabalhoso por sinal, mas abafa o caso. A escrita também
€ um processo, 0 que significa que se vocé quer ser bem-sucedido na sua produgéo,
precisa seguir alguns passos. Nada de colocar a carroga na frente dos bois. Isso nunca é
uma boa ideia e na melhor das hipoteses vai te fazer andar para tras. E nos estamos aqui
para progredir, para andar pra frente,... Para o alto e avante! (Eita, estou empolgada)
Entdo, vamos deixar de prolegdmenos e ir direto ao assunto.

Para que vocé obtenha éxito na produgéo do seu texto, vocé necessariamente tera que
passar

| ) por um momento de PREPARACAO PARA A PRODUCAO E PLANEJAMENTO DO
TEXTO

2 Vai ter que passar

) por um momento da ESCRITA DA PRIMEIRA VERSAO DO TEXTO, também
conhecida pelo apelido de RASCUNHO (pular a escrita do rascunho é literalmente querer
comecar a subir uma escada pelo décimo degrau... bem, pode até ser que alguém consiga
né, vai que tem pernas grandes, foi treinado... bom, deixa pra la...

Voltando,

3 Vocé vai ter que passar

IIl) por um momento de reviséo e reelaboragdo DA PRIMEIRA VERSAO DO TEXTO (ou
do RASCUNHO)

4 \/océ vai ter que passar também

IV) por um momento da escrita da versdo final na folha de producdo de texto da
Plataforma, também conhecido como “passar a limpo” o rascunho.

Ufaaaa! (Vocé deve estar pensando: entdo foi por isso que ela deu uma semana de
prazo... Ndo era s6 piedade cristdo ndo)

Foi mal galera! Juro que eu ndo quis enganar ninguém... Mas, as vezes, acontece sem
querer.

Para o arquivo n&o ficar muito grande e vocé ndo se cansar muito, afinal suas energias
tem que ser empregadas na producao do texto, vou gravar varios audios. No préximo, vou
dar as dicas para a PREPARACAO PARA A PRODUCAO E PLANEJAMENTO DO
TEXTO.

A gente se v&, ou melhor, se escuta, no proximo audio.
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Criangas, voltei! Agora para falar da
| PREPARACAO PARA A PRODUCAO DE TEXTO

1 25 Ler e reler a proposta de producéo de texto com muita atengao.

E sério que tem que reler a proposta de produc&o. Ler uma vez sé ndo basta?

N&o! Sdo muitos detalhes. Ainda que vocé seja assim um pouco mais jovem que eu,
mas s6 um pouco, ainda que a sua memoria teoricamente seja melhor que a minha, é
dificil memorizar de primeira todos os detalhes da proposta de producao.

Na verdade, vocé nem precisa memorizar. O ideal € que releia sempre que tiver duvida;
que releia para conferir se fez tudo conforme o solicitado.

Sé para lembrar, seu texto tem que estar adequado ao que € solicitado na proposta.
Entdo, se a proposta pedir uma crénica reflexiva e vocé produzir um artigo de opinido, ja
sabe né? Deu ruim! Infelizmente, sua producgéo tera nota zero no critério de correcdo a
respeito do atendimento a proposta de produgéo

2 25 |dentificar o género textual cuja produgéo é solicitada na proposta.

Mais uma vez, se a proposta pede para produzir uma crénica reflexiva, ndo é para
contar uma historia. Se a proposta pede para produzir um conto, ndo € para dissertar e
opinar a respeito de um tema.

3 &5 Ler alguns textos do mesmo género textual cuja produgao foi solicitada e anotar

as principais caracteristicas.

Na internet vocé pode encontrar de tudo, de receita de bolo de macaxeira a tutorial
sobre como gravar um podcast. Se vocé tem um celular com acesso a internet,
comemore, praticamente todo o conhecimento do mundo esta a alguns cliques de
vocé... Bem diferente de mim, que precisava caminhar até a biblioteca municipal e
copiar (a mao mesmo, xerox era um luxo) de livios nem sempre atualizados... Mas essa
é outra historia. Voltemos as nossas dicas.

4 25 |dentificar o tema (assunto) na proposta de produgao.

Isso também é muito importante, pois ndo adianta nada acertar o género textual e errar
o tema. Se foi pedido para vocé produzir uma crénica reflexiva sobre o que o dinheiro
nao compra, ndo € para vocé falar sobre a importancia da vacinagédo urgente da
populacao brasileira para conter a pandemia da Covid 19 no Brasil. Entendeu?

5 25 Buscar informagdes sobre o tema.

Ninguém é obrigado a saber tudo sobre todos os assuntos. Acho até que isso nem seja
possivel. No entanto, € nosso dever buscar informagdes, principalmente quando se tem
acesso a Internet. Entdo, x0 preguica! Bora fazer uma ginastica intelectual para ampliar
seu conhecimento de mundo.

Calma, ainda nao acabou. Ja volto com mais dicas.

Voltei

Ainda sobre PREPARACAO PARA A PRODUCAO DE TEXTO

6 25 Verificar se ha um limite de linhas preestabelecido na proposta de produggo.
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A folha de redacao s6 tem 30 linhas.

7 25 Anotar as ideias para a sua produg&o.

Nesse momento, faca algo do tipo tempestade de ideias, vai anotando tudo que vier a
sua mente sobre o0 tema. N&o se preocupe em fazer isso de forma muito organizada
n&o. Aqui vocé esta gerando as ideias para a sua producgédo. Depois vocé ira organizar
tudo. Vai abandonar umas ideias, até que boas, para desenvolver outras. E a vida, toda
escolha implica perda! E sigamos...

8 .25 Definir quem seria o leitor desse texto (além da professora).

Tudo bem, ndo posso enganar vocés, como estamos escrevendo para aprender a
escrever, neste momento, eu, provavelmente serei sua unica leitora real e terei a ardua
tarefa de ler o seu texto na posicao de corretora e de mediadora no processo de ensino
e aprendizagem da escrita, ou seja, eu corrijo para te ajudar a aprender o que vocé
ainda nao sabe. Mas, porém, no entanto, entretanto, contudo, todavia... Isso no te
impede de pensar em um leitor ideal, por exemplo: um adolescente como vocé, um
adulto, um idoso etc. Saber para quem vocé esta escrevendo te ajuda, inclusive, a
selecionar o vocabulario.

9 &< Estabelecer um objetivo para esse texto (que ndo seja so a nota)

Por exemplo: vocé gostaria que as pessoas, seus leitores ideais, se divertissem ao ler
sua producéo? Gostaria que as pessoas se emocionassem ao ler? Gostaria que as
pessoas refletissem sobre 0 tema? Gostaria de convencer as pessoas sobre etc.

10 &5 Organizar as ideias em um plano de producdo com base em todas as
informacdes que ja foram levantadas (do item 1 a0 9). E preciso definir o que colocar na
introduc&o (inicio), no desenvolvimento (meio) e na conclus&o (fim)

* Lembrando que é s6 um plano para te quiar na produgéo (mas para funcionar como tal
vocé vai ter que consulta-lo, né?). Esse plano, portanto, estéa sujeito a alteragbes
durante a escrita do texto.

11 .25 Iniciar a escrita da primeira versdo (rascunho).

N&o precisa comegar pelo titulo, mas o titulo € uma pista importante, um bom titulo pode
resumir 0 que vocé vai tratar no texto... Ou, se vocé for um escritor que gosta de pregar
pecas, seu titulo pode sim engambelar o leitor... E isso costuma ser uma estratégia
interessante em textos de géneros literarios, nos quais ha maior espago para
criatividade do autor.

Entendeu tudinho, tim tim por tim tim? Se n&o, volte escute novamente. Se sim, bora
para o proximo audio, nele vou falar sobre a ESCRITA DA PRIMEIRA VERSAO
(RASCUNHO).

Il ESCRITA DA PRIMEIRA VERSAO (RASCUNHO)
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12 &< Dar um titulo (provisorio) para o texto.
O titulo é sujeito a mudancga, assim como o seu plano de texto.

13 &5 Consultar e tentar seguir o plano da producao.
Durante a escrita, esse plano pode ser alterado.

14 25 Reler cada trecho produzido antes de continuar escrevendo para verificar:

v" se o trecho faz sentido (coeréncia);

v' se nao ha contradi¢do em relagdo ao que ja foi escrito;

v" se nao ha contradicdo em relagdo com os saberes ja estabelecidos e legitimados
(sobre o tema, por exemplo);

v" se ha conexao adequada com o trecho anterior (coeséo);

se a linguagem esta adequada ao que é caracteristico do género textual;

v' se as convengdes e regras da escrita (paragrafos, uso de letras mailsculas e
minusculas, acentuacao, ortografia, pontuagao, concordancia, regéncia etc.)
estao sendo respeitadas.

<

15 25 Respeitar o limite de linhas indicado na proposta de produgao.
A folha de redacao sé tem 30 linhas.

16 &5 Construir paragrafos nem tdo curtos (uma linha) nem tao grandes (10 linhas).

Essa dica so néo vale para textos de géneros com estrutura narrativa nos quais se usa o
discurso direto (representagéo da fala dos personagens).

Entendeu tudinho, tim tim por tim tim? Se n&o, volte escute novamente. Se sim, bora
para o proximo audio, agora sobre a REVISAO E REELABORACAO DA PRIMEIRA
VERSAO (RASCUNHO)

Enfim, chegamos ao ultimo &udio
Ahhhh
Gente, até que eu estou gostando disso...

Il REVISAO E REELABORAGAO DA PRIMEIRA VERSAQ (RASCUNHO)

Concluida a primeira versao, dé um tempo, de preferéncia de 24 horas... Costumo dizer:
deixe a primeira versao do seu texto dormir (por isso que vocé tem uma semana de prazo)
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So entdo, dica numero

17 25 Reler a producao toda para verificar se:

v" se o texto como um todo faz sentido (coeréncia);

v' se nao ha contradicdo entre as partes;

v" se nao ha contradicdo em relagdo com os saberes ja estabelecidos e legitimados
(sobre o tema, por exemplo);

v" se ha conexao adequada entre os periodos de um mesmo paragrafo ou entre os
paragrafos (coeséo)

v’ se alinguagem esta adequada ao que € caracteristico do género textual;

v’ se as convengoes e regras da escrita (paragrafos, uso de letras mailsculas e
minusculas, acentuacao, ortografia, pontuagao, concordancia, regéncia etc.).

Tudo certo? Apagou, riscou, inseriu tudo o que gostaria? Esta seguro? Entéo, bora passar
esse texto a limpo na folha de redag&o. Que gloria! Se vocé chegou até aqui, ja se
considere quase um vencedor... Mas nada de nadar, nadar e morrer na praia, hein?
Depois que passar a limpo, tem que enviar o texto via aplicativo do celular.

IV ESCRITA DA SEGUNDA VERSAO - PASSANDO O TEXTO A LIMPO - vers&o que
sera submetida a Plataforma

18 &5 Utilizar a folha de redagéo da Plataforma.
19 .25 Usar caneta azul ou preta.

20 25 Caprichar na letra.

* Se achar melhor, utilize letra de forma, mas se lembre de diferenciar letras
MAIUSCULAS e mintsculas.

21 25 Escrever com letra do tamanho médio:

* Como o texto sera lido e corrigido a partir de uma foto, ndo escreva com letra muito
pequena, pois dificulta a leitura e corregao.

22 25 Ficar atento as convengdes e as normas da escrita, principalmente pontuagéo e
ortografia.

23 25 Reler o texto antes de submeter o texto a Plataforma. Se identificar algum erro,
faca a correcéo e passe a limpo novamente.

PARA ENVIAR O TEXTO A PLATAFORMA:
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Escolha um local adequado para fazer a foto do texto a fim de que ele fique legivel:
cuidado com a luminosidade, com sombras, com a poSigéo.
Verifique se realmente a foto contemplou o texto completo (se ndo houve cortes).

Entao, por hoje é so6 pessoal!
Escute os audios quantas vezes for necessario.
Lembro que as orientagdes por escrito também foram enviadas pelo grupo do
WhatsApp.
Eu realmente espero ter ajudado.
Beijocas e bom trabalho!

Foco, forga, trabalho e fé!
Vai dar certo!

<& Volta
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Apéndice 5: Atividade 4 — orientacdo para reescrita e uso da virgula

1-

Pesquisa:

O uso de ferramentas digitais para a corre¢ao de textos produzidos por alunos da

educacao basica: estudo de caso em uma Plataforma Adaptativa

AMPLIANDO AS HABILIDADES PARA A REESCRITA

Quais os critérios de correc¢ao e avaliagao dos textos?

- S0 5 critérios (ou competéncias, que € como aparecer na Plataforma)

1)

Competéncia 1. dominio da modalidade escrita formal — sdo avaliados os aspectos
referentes ao respeito as normas e as convengbes da escrita, entre eles, ortografia,
pontuagéo, acentuagao, concordancia etc.

Competéncia 2: compreenséo do tema — é avaliado o texto contemplou tudo o que foi
solicitado na proposta de producao e se o tema proposto foi desenvolvido adequadamente,
se nao houve desvio do tema ou tangenciamento.

Competéncia 3: atendimento ao género/tipo — € avaliado se o texto produzido possui as
principais caracteristicas do género textual (exemplo, crénica reflexiva) e da tipologia
(exemplo: exposicdo, narragao, descrigao etc.)

Competéncia 4. recursos coesivos — é avaliado se o texto continua e progride
adequadamente; se a ligag&o entre os paragrafos é feita adequadamente; se a ligagao entre
as oracdes dentro de um periodo é feita adequadamente; se 0s recursos coesivos
(principalmente as conjungdes) sdo usados adequadamente.

Competéncia 5. organizagdo e coeréncia — é avaliado se o texto esta organizado
adequadamente (se tem introducdo, desenvolvimento e conclusdo ou, se for o caso, se
segue a sequéncia narrativa [apresentagédo, complicacéo, climax e desfecho]) e se néo ha
contradi¢do (incoeréncia) interna e externa.

2- Sintese do resultado geral da turma

© Pontos positivos

© Praticamente todos conseguiram produzir um texto que lembra uma crénica reflexiva
(a cronica € um género muito dificil de ser definido, 0 mais importante, ent&o, era
provocar a reflexao no leitor).

© Praticamente todos conseguiram compreender e desenvolver adequadamente o tema
(um sinal de que escutaram os audios com bastante atencao e seguiram as instrugdes).

© Oportunidades de melhoria

© Competéncia 1: dominio da modalidade escrita formal

v' Pontuaco: 36 (33%) de ocorréncias de erros de pontuagéo, a imensa maioria
(25) sobre 0 uso da virgula.

v Letra: 16 (15%) das ocorréncias; é essencial que a letra esteja legivel, s6
assim é possivel compreender 0 que esta escrito, corrigir e avaliar.

v Ortografia: 13 (12%) das ocorréncias; como o texto foi feito em casa, houve
um prazo de uma semana, era possivel consultar o dicionario (inclusive on-
line) para tirar ddvidas.

v' Uso de letra mailscula e minUscula: 7 (6%) das ocorréncias; é preciso
diferenciar bem a letra maiuscula da minuscula.
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+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagées
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

© Competéncia 2: compreenséo do tema

v Desvio do tema: 3 (38%) ocorréncias, mostrando dificuldade tanto na
compreens&o da proposta quanto em manter o foco na produgéo.

v’ Tangenciamento/abordagem superficial do tema: 3 (38%) ocorréncias,
mostrando dificuldade tanto na compreensao quanto no desenvolvimento do
tema.

v Nem todos os comandos da proposta foram atendidos: 2 (25%) ocorréncias,
quando n3o iniciaram com o paragrafo que constava na proposta de produgao;
isso aponta a necessidade de ler a proposta com mais atengéo e varias vezes,
conforme o sugerido nos dudios com as instrugoes.

© Competéncia 4: recursos coesivos

v’ Repeticdes: 13 (68%).
v" Diversifique o conectivo: 6 (32%) — muita repeticdo do “mas” e do “e”.

3- Exemplos de bons textos'?
1)

Ha coisas que dinheiro ndo pode comprar. Por exemplo: a sombra de um
ipé amarelo, a Pedra do Bau, o badalar do sino da matriz, o canto do periquito —
principalmente daquele periquitinho de olhos vermelhos que vem me dar bom-dia,
todos os dias, ao pé da minha janela, até nos dias mais embacados do inverno.

Ja parou para pensar que o dinheiro é importante na nossa vida, mas nao é
tudo? Ele certamente é um dos “itens” mais essenciais em nossa atual sociedade,
compra alimentos, bens materiais que so essenciais como: roupas, nossa moradia
e assim por diante.

No entanto, ha coisas que o dinheiro ndo pode comprar, como a vida
humana, nossos sentimentos, a nossa salde e o bem-estar. Além de alguns eventos
que sdo comuns em nosso cotidiano, tais como: a sombra, a paisagem, a luz solar,
a chuva etc.

Ent&o ser4 mesmo que o dinheiro é tudo na vida? E ndo. Sera que também
ele é a soluc&o dos nossos problemas? E também n&o. Quantas pessoas hoje em dia
acabam sofrendo de insdnia, necessitando de remédios. O dinheiro ndo compra um
sonho bom, pode comprar remédios que ajudam a dormir, mas depois aparecem 0s
efeitos colaterais, como um cansaco e fadiga.

Assim podemos chegar a conclusdo que o dinheiro é muito importante, mas
nao € tudo na nossa vida, logo ser rico de dinheiro néo é tudo, mas sim ser rico das
coisas que o dinheiro ndo pode comprar como a felicidade e a saude. Esse € o
importante.

2)
O que é mais valioso

123 Houve a padronizacdo da ortografia e pontuag3o.
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Ha coisas que dinheiro ndo pode comprar. Por exemplo: a sombra de um
ipé amarelo, a Pedra do Bau, o badalar do sino da matriz, o canto do periquito —
principalmente daquele periquitinho de olhos vermelhos que vem me dar bom-dia,
todos os dias, ao pé da minha janela, até nos dias mais embagados do inverno.

Na minha janela, além do periquitinho, da para ver um horizonte que esta
em minha volta e sentir o vento que percorre, que vai e vem, de um lado para outro,
num céu pintado de azul, como uma aquarela, com nuvens branquinhas como
algodao.

Nas horas vagas, vou olhar os galhos do ipé balancar e as criancas la longe,
COm um sorriso no rosto, uma alegria incomparavel, brincando com as coisas que
na sua imaginacao existem.

Posso escutar o grave do sino que afina-se la meu intimo, numa noite cheia
de estrelas que clareiam o ipé amarelo, principalmente no verdo, quando o céu esta
limpinho. Mas ndo é s6 quando esta sol que o dia & bom. Ontem choveu tanto que,
se cada gota de agua fosse uma moeda, eu estaria rica! Mas a harmonia do som da
chuva e inestimavel.

Se fosse-me concedido um desejo, no qual poderia pedir e obter qualquer
coisa, ja saberia o que dizer: “Quero algo que o dinheiro do mundo inteiro ndo
pode comprar, algo muito valioso e insubstituivel, que sé quem abre os olhos do
coracao pode enxergar: a poesia da vida.

4- Ampliando nossos conhecimentos sobre o uso da virgula
Os sinais de pontuacéo sdo fundamentais para o pleno entendimento
do texto, ja que também sdo elementos que garantem a coesdo e a
coeréncia. A pontuagdo errdnea pode produzir sentidos diversos
daquilo que se pretende comunicar. (PASCHOALIN; SPADOTO,
2014, p. 496)
NAO SE USA VIRGULA:
1) entre o sujeito e o predicado.
A noite cai mansa em S&o Paulo.
sujeito predicado
2) entre o0 verbo e seus comple
O orvalho frio e a névoa garoenta ddo uma ligeira tréqua
verbo objeto direto
3) entre 0 nome e o complemento nominal.
Brincar é uma atividade acessivel a todo ser humano.
nome complemento nominal
4) entreonomeeo
O jogo esta presente em varios momentos
nome
5) entre a orag@o principal e a subordinada substantiva (desde que néo seja apositiva, que

exerce a fungao de aposto, nem apareca na ordem inversa).

A Aids relembra que a vida é curta.
oragao principal oragao subordinada substantiva
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(Fonte: FARACO; MOURA, 1998, p. 501)

USA-SE VIRGULA:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

para destacar elementos intercalados, como:
a) uma conjuncao.
Trabalhamos bastante, logo, devemos ser remunerados.

b) um adjunto adverbial.
Estes rapazes, sem dlvida, devem ser transferidos para outra turma.

c) um aposto
Marcos, o capitdo do time, foi o primeiro a entrar.

d) um vocativo.
Oremos, Maria, porque eu quero agradecer ao Divino Criador sua protecéo sobre esta casa.

e) uma expressdo explicativa ou retificativa (ou melhor, isto €, alids, além disso, entdo).
Ninguém se responsabilizou pelo atentado: isto, alias, ja se tornou comum naquele pais.

nas datas, para separar 0 nome da localidade.
Valparaiso, 28 de setembro de 2009.

depois do sim e do ndo, usados como respostas no inicio da frase.
- Vocé vai estudar?
— Sim, vou estudar.

para indicar a omissdo de um termo (geralmente verbo).
Todos chegaram alegres e eu, muito triste. (cheguei)

para separar termos de mesma fungéo sintatica.

Havia portugueses, brasileiros, espanhdis e italianos naquela festa.
* Normalmente, usa-se a conjungdo e para substituir a virgula entre o dltimo e o penultimo termo.

para destacar um que venha no inicio da frase.
, todos sairam apressadamente.

para separar oragdes coordenadas assindéticas (sem conjungéo).
Abriu a porta lentamente, sentiu o siléncio, foi até o seu quarto, dormiu em paz.

para separar oracoes coordenadas sindéticas (com conjuncao), como excecao das
introduzidas por e, ou e nem.
Fez o que pdde, pois sentia-se responsavel pela crianca.

para separar oragoes subordinadas adverbiais, sobretudo quando vém antes da
principal.
Quando saimos, a chuva ja tinha comegado.

10) para separar as oragoes adverbiais reduzidas, quando vém antes da principal.

Dado o sinal, todos partiram alegres.

11) para isolar as oragoes subordinadas adjetivas explicativas.
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0 velho capitdo, que ainda tinha o passo firme, recebeu-nos a bordo.

(Fonte: PASCHOALIN; SPADOTO, 2014, p. 492; TUFANO, 1990, p. 201)

5- Exercitando nossos conhecimentos sobre virgula
1) Reescreva as frases, utilizando virgula onde for necessario.

a. O feijao um dos componentes do cardapio do trabalhador anda faltando na mesa dos
brasileiros. (Retrato do Brasil)

As crescentes taxas de inflagao ajudam a derrubar reis presidentes eleitos e ditaduras. (IstoE)

b. No préximo milénio que o Brasil possa de fato incorporar o que foi excluido. Essa é uma
sociedade multicultural multirracial mas o negro ainda sofre o estigma da escraviddo. (Emanoel
Aradjo)

c. O avo do prefeito um espanhol chamado Luciano era o valente lider da classe dos carroceiros.
(Senhor)

d. A28 dejulho a grande deciséo contra a Suécia. Jogando com camisas azuis pois o uniforme
sueco era amarelo sofremos o primeiro gol. (Nosso Século)

e. Ele era brasileiro mas as vezes deixava escapar uma palavra em espanhol pois acabava de
chegar da Coldmbia e Venezuela. (Fernando Gabeira)

(Fonte: FARACO; MOURA, 1998, p. 502)

2) Nas frases que seguem, houve erro intencional no emprego da virgula. Reescreva-as, corrigindo
0S erros.

a. Os brasileiros contam, como as medidas econdmicas do governo afetam suas vidas.

b. - Fique quieto Zé!
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c. Os estudos antropolégicos provam que nas sociedades primitivas, a unido entre homem e
mulher era vital para a sobrevivéncia.

d. O importante é dar, liberdade a crianga para brincar livremente, inventando as proprias regras
escolhendo os préprios parceiros. (Revista E)

e. Adanga de saldo além de ser um excelente exercicio fisico ajuda, na coordenagdo motora e
ndo tem contraindicagdes. (Revista E)

f. Chocolates e frituras, ndo provocam acne mas podem favorecer a sua proliferagéo. (Globo
Ciéncia)

(Fonte: FARACO; MOURA, 1998, p. 502)

3) Explique a diferenga de sentido que existe entre as frases de cada par:

a. O aluno nervoso deixou a sala. / O aluno, nervoso, deixou a sala.

b. Homem chora. / Homem, chora.

c. Vocé entende Maria. / Vocé entende, Maria.

(Fonte: FARACO; MOURA, 1998, p. 502)

4) Foram extraidas nove virgulas do texto de apresentagao da obra Sete faces do amor.
Acrescente essas virgulas.

Parabéns vocé é um herdeiro. Um herdeiro de muitos parentes e dono de um bem
impossivel de Ihe ser retirado. Pode ser mesmo que vocé nem perceba a sua heranga ou
ndo consiga se lembrar do quando ou onde vocé a ganhou — mas tenha certeza essa

heranca o acompanha na vida diaria. Quando ouve radio assiste tevé 1& um gibi conversa
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com um amigo ou dorme — dorme e sonha — vocé esté utilizando um pouco dessa heranca
que lhe veio através de milhares de anos. VVocé é o herdeiro de uma cultura que retne
tudo que bilhdes de pessoas criaram sonharam viveram desde que o homem saiu das

cavernas.

KUPSTAS, Marcia. Sete faces do amor. S&o Paulo: Moderna, 1992, p. 5.
(Fonte: PASCHOALIN; SPADOTO, 2014, p. 495)

5) No paragrafo a sequir, o autor utilizou 6 virgulas e 3 pontos finais. Copie o paragrafo, colocando
esses sinais convenientemente.

O mundo da literatura como o da linguagem é o mundo do possivel esta afirmacéao
ndo tem nada de nova ja Aristoteles respondendo a Platdo dizia que enquanto a histéria
narrava 0 que realmente tinha acontecido o que poderia acontecer ficava por conta da
literatura

LAJOLO, Marisa. O que é literatura. S8o Paulo: Brasiliense: 1983, p. 45
(Fonte: PASCHOALIN; SPADOTO, 2014, p. 495)

Referéncias

FARACO, C. E.: MOURA, F.M de. Gramatica. 11.ed. Sao Paulo: Atica, 1998.

PASCHOALIN, M.A.; SPADOTO, N. T. Gramatica: teoria e atividades. Sdo Paulo: FTD, 2014.
TUFANO, D. Estudos da Lingua Portuguesa: gramatica. 2.ed. So Paulo: Moderna, 1990

< Volta
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Apéndice 6: Atividade 8 — praticando a revisao de texto

Pesquisa:

O uso de ferramentas digitais para a correcao de textos produzidos por alunos da

educagao basica: estudo de caso em uma Plataforma Adaptativa

PRATICANDO A REVISAO DE TEXTO

Como vocé ja deve saber, a revisdo de texto é algo essencial tanto na produgdo quanto na reescrita de
um texto. Essa revisdo pode ser feita por vocé mesmo, por um colega e pelo professor. O resultado da revisdo
s8o as alteracdes feitas ou sugeridas no texto. Revisar seu préprio texto significa ser capaz assumir o papel de
leitor e fazer uma leitura bem critica do que escreveu. Revisar a producdo de um colega significa também ser
capaz de assumir esse papel de leitor critico para dar sugestdes que possam ajuda-lo a aprimorar a produgéo.
Assim, ao revisar o texto de um colega, estamos ampliando a habilidade para revisar nosso proprio texto.

Por isso, nesta atividade, vamos revisar o texto produzido por uma aluna que estava no oitavo ano. Foi
solicitada a ela a producdo em sala de aula (o tempo disponivel foi de aproximadamente 90 minutos) de uma
cronica narrativa com o tema “Jovem, um bicho revoltado”.

Leia o texto com a atencéo e faga as observag6es no proprio texto, considerando se:

1.

2.

© N

10.
1.
12.
13.

o texto produzido lembra uma crénica narrativa, ou seja, se sdo relatados fatos/acontecimentos
do cotidiano;
é possivel identificar o que aconteceu (fato ), quando aconteceu (tempo), onde aconteceu
(espaco), com quem aconteceu ( personagem);
as partes: introducao (apresentacdo da situagdo inicial), desenvolvimento do(s) fato(s) e
conclusao (desfecho e/ou solugao) podem ser identificadas e estdo articuladas adequadamente
conforme se espera em uma cronica narrativa.

+ Na cronica narrativa ndo é imprescindivel a construgéo do climax;
o foco narrativo (de 12. pessoa — narrador personagem ou de 32. pessoa — narrador observador
) € mantido durante o texto;
0 texto contempla e desenvolve adequadamente o tema solicitado na proposta de produgéo;
a linguagem empregada estd de acordo com o que é esperado em uma cronica narrativa, isto
¢, ndo tao formal;
o tamanho dos paragrafos esta adequado;
a ligagao entre os paragrafos esta adequada;
as palavras, considerando que se trata de uma crbnica narrativa, sdo utilizadas
adequadamente;
a pontuagao esta adequada, principalmente o uso de virgulas;
as palavras estao escritas conforme a ortografia padréo;
ha o uso adequado de letras maitisculas e minusculas;
se as palavras estdo acentuadas adequadamente.

Jovem um bicho revoltado

Tudo comeg¢a quando se estd dormindo, “naquele sonho”, e na melhor

parte se escuta:

___Vamos levantando, ja é hora de acordar, vamos...

Ai meu Deus a segunda-feira s6 estd comecando. O jeito foi levantar,

lamentando ter acordado na melhor hora do sonho.
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Tropeca no sapato, bate a perna no canto da cama, escorrega no tapete
chega ao banheiro: escova de dente no chdo pasta de dente aberta torneira
pingando.

__Daiana foi vocé quem deixou esta bagunca aqui?

__E claro que ndo quando acordei j& estava assim. Vai ver foi a vo.

Acabo de acordar e olha como a segunda-feira promete...

Quando vou tomar café:

___Ma@e, cadé o leite?

__Que leite menina lembra que vocé ndo gosta de leite? J& sdo sete e meia
melhor vocé se apressar ou chegara atrasada para o treino...

Até deixei o café de lado e fui me arrumar rapidinho, saindo correndo logo
a seguir tinha-se a impressao que ia pegar o trem das oito.

Chego ao Ginasio Municipal de esportes de Suzano, ndo tem ninguém.
Aguardo um momento logo passa uma funcionaria:

___Por favor, vai ter aula hoje?

___Acho que vocé esta um pouco atrasada o dnibus acaba de sair.

N&o perco tempo saio em dire¢do ao ponto de dnibus mais préximo, sorte
minha ter uns trocados no bolso. Falei cedo demais, vou chegando o 6nibus vai
saindo.

Esperei uns dez minutos por outro 6nibus, que estava lotado, fazendo-me
pensar em desistir mas ja havia chegado até Ia, resolvi ir.

Entrando no 6nibus, vi um lugar vazio, s6 que quando fui sentar veio
aquela “tia gorda”, me empurrou, sentou e disse:

___Vocé é novinha pode muito bem ficar em pe!

___Tudo bem, s néo precisava ter me empurrado.

N&o devia ter dito isso, a mulher iniciou a sua lamentacao...

Que segunda-feira, isto porque no meu hordscopo dizia ser um dia
excelente.

A viagem seguiu tranquilamente, cheguei ao estadio que fica no bairro do
Sesc recebi uma adverténcia do treinador por ter chegado atrasada, mas foi so.

Estava sossegada, em casa, quando olho no reldgio ja é hora de ir a
escola.

Chegando 14, a Fabiana, uma colega de classe pergunta:
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___Marcia, estudou para a prova?

___Aprova de geografia! Vocé também néo sabia que tinha prova hoje!

A prova era na primeira aula, ndo havia como estudar.

A professora entrou na sala, e como se faz em dia de prova, pega-se o
papel almaco, escreve o0 nome, nimero, série, data e Avaliacao de Geografia com
consulta. N&@o acreditei, quis dizer acreditei e adorei.

Essa foi realmente uma segunda feira inesquecivel, pensei até a terceira
aula, quando a professora pediu uma redagéo com o titulo:

ovem um bicho revoltado”

E ainda ndo me sai bem!

<& Volta
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Apéndice 7: Atividade 10 —ampliando as habilidades para a reescrita de crénica

Pesquisa:
O uso de ferramentas digitais para a correcao de textos produzidos por alunos da
educacao basica: estudo de caso em uma Plataforma Adaptativa

AMPLIANDO AS HABILIDADES PARA A REESCRITA

6- Proposta de produgao

Elabore uma crdnica descritivo-narrativa em que conste um episddio de sua infancia. Conduza seu
texto na 1.2 pessoa do singular. Use os verbos no passado. Escreva, aproximadamente, 25 linhas.
Atribua um titulo criativo ao texto.

7- Sintese do resultado geral da turma
© Pontos positivos

©  Praticamente todos conseguiram produzir um texto que lembra uma crénica narrativa,
ou seja, contaram um fato (0 que aconteceu; quando aconteceu; onde aconteceu; como
aconteceu e com quem aconteceu).

&  Praticamente todos contaram um episddio da infancia exercendo o papel de narrador-
personagem (narragdo em primeira pessoa).

© Oportunidades de melhoria
© Competéncia 1: dominio da modalidade escrita formal

v’ Pontuacdo: 83 (77%) ocorréncias de erros de pontuagéo, a imensa maioria,
53 (49%) sobre o uso da virgula.

© Competéncia 2: compreenséo do tema

© Competéncia 3: atendimento ao género/tipo
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© Competéncia 4: recursos coesivos

© Competéncia 5: organizagéo e coeréncia

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagées
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

8- Exemplo de um bom texto (sem edigao)
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A queda da bicicleta e a fofoca

Eu tinha 13 anos e morava em Fagundes, uma cidade do
interior, famosa por seu ponto turistico a Pedra de Santo
Antonio, que recebe turistas de varias partes do Brasil e até
mesmo do mundo. Fazia algumas semanas que tinha
ganhado uma bicicleta e ainda estava aprendendo a andar
com ela.

Certo dia, decidi dar uma volta com a bike na minha rua.
Essa rua fica perto do centro de Fagundes, se bem que quase
tudo fica no centro, porque Fagundes é uma cidade pequena.
Durante este passeio com a minha bike, parei na casa da
minha tia e fiquei chateado com a minha mae por causa da
fofoca - a fofoca dizia que eu tinha respondido os mais
velhos, mas nao foi isso que aconteceu.,

Contudo, sai com muita raiva e em alta velocidade, sem me
lembrar que ainda estava-me adaptando a andar de bicicleta.
Pelo fato da minha rua nio ser asfaltada, tombei em um
buraco na frente dos meus vizinhos fofoqueiros, esses que
andavam falando por toda a rua de mim. De modo
surpreendentemente, foram eles que ajudaram a minha
pessoa naquele momento da queda.

9- Ampliando nossos conhecimentos sobre cronica narrativa
Leio o texto a seguir silenciosamente e com bhastante atengéo.

Bruxas nao existem

Moacyr Scliar

Quando eu era garoto, acreditava em bruxas, mulheres malvadas que passavam o tempo todo
maquinando coisas perversas. Os meus amigos também acreditavam nisso. A prova para nos era uma
mulher muito velha, uma solteirona que morava numa casinha caindo aos pedagos no fim de nossa rua.
Seu nome era Ana Custddio, mas nds s6 a chamavamos de "bruxa".

Era muito feia, ela; gorda, enorme, os cabelos pareciam palha, o nariz era comprido, ela tinha

uma enorme verruga no queixo. E estava sempre falando sozinha. Nunca tinhamos entrado na casa, mas
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tinhamos a certeza de que, se fizéssemos isso, nés a encontrariamos preparando venenos num grande
caldeirao.

Nossa diversao predileta era incomoda-la. Volta e meia invadiamos o pequeno pétio para dali
roubar frutas e quando, por acaso, a velha saia a rua para fazer compras no pequeno armazém ali perto,
corriamos atras dela gritando "bruxa, bruxa!".

Um dia encontramos, no meio da rua, um bode morto. A quem pertencera esse animal n6s nao
sabiamos, mas logo descobrimos o que fazer com ele: joga-lo na casa da bruxa. O que seria facil. Ao
contrario do que sempre acontecia, naquela manha, e talvez por esquecimento, ela deixara aberta a
janela da frente. Sob comando do Jo&o Pedro, que era o nosso lider, levantamos o bicho, que era grande
e pesava bastante, e com muito esfor¢o nds o levamos até a janela. Tentamos empurra-lo para dentro,
mas ai os chifres ficaram presos na cortina.

—Vamos logo — gritava 0 Joao Pedro —, antes que a bruxa apareca. E ela apareceu. No momento
exato em que, finalmente, conseguiamos introduzir 0 bode pela janela, a porta se abriu e ali estava ela,
a bruxa, empunhando um cabo de vassoura. Rindo, saimos correndo. Eu, gordinho, era o ultimo.

E entdo aconteceu. De repente, enfiei 0 pé num buraco e cai. De imediato senti uma dor terrivel
na perna e nao tive duvida: estava quebrada. Gemendo, tentei me levantar, mas nao consegui. E a bruxa,
caminhando com dificuldade, mas com o cabo de vassoura na mao, aproximava-se. Aquela altura aturma
estava longe, ninguém poderia me ajudar. E a mulher sem ddvida descarregaria em mim sua firia.

Em um momento, ela estava junto a mim, transtornada de raiva. Mas ai viu a minha perna, e
instantaneamente mudou. Agachou-se junto a mim e comegou a examind-la com uma habilidade
surpreendente.

— Esta quebrada - disse por fim. — Mas podemos dar um jeito. Ndo se preocupe, sei fazer isso.
Fui enfermeira muitos anos, trabalhei em hospital. Confie em mim.

Dividiu o cabo de vassoura em trés pedagos e com eles, e com seu cinto de pano, improvisou
uma tala, imobilizando-me a perna. A dor diminuiu muito e, amparado nela, fui até minha casa. — "Chame
uma ambulancia", disse a mulher a8 minha mée. Sorriu.

Tudo ficou bem. Levaram-me para o hospital, 0 médico engessou minha perna e em poucas
semanas eu estava recuperado. Desde ento, deixei de acreditar em bruxas. E tornei-me grande amigo
de uma senhora que morava em minha rua, uma senhora muito boa que se chamava Ana Custodio.

(Fonte: http://www.escolakids.com/contos-curtinhos.htm)

Ap6s a leitura desse texto, vocé diria que é uma crénica narrativa? Por qué?
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10- Ampliando nossos conhecimentos sobre pontuagao.
Reescreva os trechos a seguir respeitando as convengdes e normas da escrita, entre elas: uso de
pontuacgéo, de letras mailscula e minuscula etc.

a) acidade de fagundes é localizada no agreste da paraiba e é relativamente pequena sua
populagao tem como principal meio de locomogao a moto o transito até que € bastante
tranquilo

b) eraum belo dia de 2019 estava eu e meus amigos estudando na sala de aula quando a
professora de ciéncias resolve ir para 0 museu de répteis com as turmas estava com o
objetivo de mostrar de forma prética como sao esses animais como eu era muito curioso
sobre esses animais logo aceitei

c) ao chegar la iamos olhar os bichos no curral em seguida ele ia tirar a ragao pro gado eu
como uma neta astuciosa ia aprontar enquanto isso

d) ainda me lembro do dia simples quando tinha 7 ou 8 anos que eu meus irmaos fomos
tomar banho no agude aos poucos destemidos engolindo um pouco de &dgua aprendiamos
a dar bragadas meu irmao cagula brincava inocente jogando baldinhos de agua até que da
pedra rasa onde estava caiu na 4gua

<& Volta
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Apéndice 8: Atividade 12 — praticando a revisdo e a reescrita de texto

Pesquisa:

O uso de ferramentas digitais para a corre¢ao de textos produzidos por alunos da

educacao basica: estudo de caso em uma Plataforma Adaptativa

PRATICANDO A REVISAO E A REESCRITA DE TEXTO

Como vocé ja deve saber, a revisdo de texto € algo essencial tanto na produgéo quanto na reescrita de
um texto. Essa revisdo pode ser feita por vocé mesmo, por um colega e pelo professor. O resultado da revisdo
sdo as alteragdes feitas ou sugeridas no texto. Revisar seu proprio texto significa ser capaz assumir o papel de
leitor e fazer uma leitura bem critica do que escreveu. Revisar a produgao de um colega significa também ser
capaz de assumir esse papel de leitor critico para dar sugestdes que possam ajuda-lo a aprimorar a produgéo.
Assim, ao revisar o texto de um colega, estamos ampliando a habilidade para revisar nosso préprio texto.

Por isso, nesta atividade, vamos revisar e reescrever o texto produzido por uma aluna que estava no
oitavo ano. Foi solicitada a ela a produgéo em sala de aula (o tempo disponivel foi de aproximadamente 90 minutos)
de um texto com estrutura narrativa em que houvesse climax.

a) Leia e releia o texto com muita ateng&o, verificando se:

14.

15.

16.

17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.

é possivel identificar o que aconteceu (fato ), quando aconteceu (tempo), onde aconteceu
(espago), com quem aconteceu ( personagem);

as partes: introdugdo (apresentacdo da situagéo inicial), desenvolvimento (complicagdo e
climax) e conclusdo (desfecho efou solugdo) podem ser identificadas e estdo articuladas
adequadamente conforme se espera em uma cronica narrativa.

o foco narrativo (de 12. pessoa — narrador personagem ou de 32. pessoa — narrador observador
) € mantido durante o texto;

o texto contempla e desenvolve adequadamente o que foi solicitado na proposta de produgao;
a linguagem empregada esta de acordo com as normas da modalidade escrita padréo;

o tamanho dos paragrafos esta adequado;

a ligacao entre os paragrafos esta adequada;

as palavras sao grafadas e utilizadas adequadamente sao utilizadas adequadamente;

a pontuagao esta adequada, principalmente o uso de virgulas;

ha o uso adequado de letras maidisculas e minusculas;

as palavras estdo acentuadas adequadamente;

o titulo esta adequado ao texto.

b) Refaga o texto realizando todas as alteragdes necessarias.
¢) Ao escrever a nova versao do texto na folha de respostas, capriche na letra e utilize somente as 38
linhas disponiveis.

Um anjo a mais

Amanheceu o dia, uma linda quarta-feira de sol, dona Maria

acorda e segue para a realizacdo de suas tarefas de rotina, acordar os

filhos, na verdade trés, Marcelo de 11 anos cursa a quarta série do

primeiro grau, € um bom aluno, sé repetiu um ano, Marcia, 7 anos, ainda

esta iniciando na escola e finalmente, o cacula da familia Luizinho, de

apenas 5 anos.
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Depois de acordar as criancas, preparar e dar-lhes o café da
manha, dona Maria e seus dois filnos se preparam para sair, Luizinho
fica sozinho em casa, ja que como ela € separada do marido tem que
trabalhar.

Ela sai da sua casa, proxima a uma favela, que toda noite impde
um toque de recolher, depois das dez horas da noite ninguém sai de casa
juntamente com os dois filhos, os quais ela deixara na escola, porém sai
com o coragao apertado, ja que o seu cacula ficara em casa, sujeito a
todos os perigos que aquela regido pode trazer.

O lugar onde trabalha, uma loja, fica mais ao centro da cidade,
mais ou menos meia hora de dnibus, o salario, bem, da para sustentar a
familia juntamente com a penséo alimenticia, que recebe do marido.

Um pouco antes das dez da manh&, um momento de apreencao,
pelo noticiario da televisdo, dona Maria escuta a noticia de que a policia
invadiu a favela e que o tiroteio entre a policia e os traficantes era
intenso. Houve, por parte de dona Maria, um certo panico, mas logo o
patrdo a acalmou.

Toda vez que acontecia uma operacéao policial nessa regido, era
um drama, pessoas correndo apavoradas, tiros para todos os lados...

De repente, mas uma vez o noticiario entra no ar, dessa vez para
dar uma noticia trajica, uma bala perdida, segundo eles, havia atingido
uma casa e causado ferimento mortal numa crianca de apenas cinco
anos.

Saindo de seu servico em desespero, dona Maria, ao chegar em
casa pode constatar, que naquele momento, ela passou a possuir apenas

dois filhos.

< Volta
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Apéndice 9: Atividade 14 —ampliando as habilidades para a reescrita de conto

Pesquisa:
O uso de ferramentas digitais para a correcao de textos produzidos por alunos da
educacao basica: estudo de caso em uma Plataforma Adaptativa

ATIVIDADE 14 - AMPLIANDO AS HABILIDADES PARA A REESCRITA DE CONTO

11- Proposta de produgao

CONTO
O SEGREDO GUARDADO NA MOCHILA
ID: EHS

(...) i
CONTEXTUALIZACAO: Imagine que alguém leve consigo um “segredo”, dentro da

mochila. Imagine, ainda, que, de repente, a mochila desaparega.

PROPOSTA DE REDACAQ: Explore a situagdo sugerida, e escreva um conto de,
aproximadamente, trinta linhas.

OPERACAO “PUXA-IDEIAS’: Antes de comegar a escrever, pense, levante hipéteses:
segredo grande ou pequeno? Como guardar um segredo na mochila? Por qué? Onde foi
parar a mochila? Quem a achou? O segredo foi descoberto? Etc., etc., efc.

N&o economize criatividade!

()

12- Sintese do resultado geral da turma
© Pontos positivos
© Oportunidades de melhoria
© Competéncia 1: dominio da modalidade escrita formal
v" Virgula (falta ou inadequada): 57 ocorréncias (41%) em todas as produgdes

v Exemplo: A arrumacgéo da mochila, (virgula inadequada) acabou provocando
um atraso.

v Pontuagao inadequada: 35 ocorréncias (25%) em 8 produgdes

v' Exemplo: Senhor Kevin , (virgula inadequada) retorna a sua casa, | (fica
melhor o ponto final) Ao chegar, vai logo a sala de estudos para terminar
de revisar o documento.

v Uso de letra mailscula e mindscula: 21 ocorréncias (15%) em 5 produges
© ® Ainda houve 4 ocorréncias de erros de ortografia em 3 produgdes

v Sem contar os comentarios “outros”, cujo erro é muito especifico e ndo esta previsto na
Plataforma
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+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagbes
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

Competéncia 2: compreenséo do tema
Tangenciamento/abordagem superficial do tema: 7 ocorréncias (78%) em 3 produgdes
Fuga ao tema: 1 ocorréncia (11%) em 1 produgao (mas, na verdade, foram 2

Nem todos os comandos da proposta foram atendidos: 1 ocorréncia (11%) em 1
produgdo (mas, na verdade, foram 2)

Sem contar os comentarios “outros”, cujo erro € muito especifico e ndo esta previsto na
Plataforma

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagbes
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

Competéncia 3: atendimento ao género/tipo
Elabore melhor o discurso direto: 2 ocorréncias (100%) em 2 produgdes
v' Exemplo:
Murgarth: ah! Eu sé queria dizer que te amo filh&o.
Bille: resposta errada pail

Sugestao para reescrita:

Murgarth falou:
— Ah! Eu sé queria dizer que te amo, filho.
— Reposta errada, pai! — declarou Bille.

Sem contar os comentarios “outros”, cujo erro € muito especifico e ndo esta previsto na
Plataforma

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagbes
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

Competéncia 4: recursos coesivos
Repeti¢cdes: 21 ocorréncias (40%) em 6 produgdes

v Exemplo: “Voltando para a casa depois de um étimo jogo entre amigos, eu e
meu irm&o Julio encontramos uma mochila marrom jogada na rua em frente a
uma casa muito esquisita. Resolvemos pega-la e leva-la para casa.”

Coesao interparagrafos (falta dominio): 12 ocorréncias (23%) em 6 produgdes

v Exemplo:
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Ha muito tempo atras, em um reino muito distante, terras que eram tomadas
pelo mal e governada por Baltazar e seu exército. Naquela mesma época
surgiu um mago que travou uma batalha contra Baltazar Depois de dias em
uma &rdua luta, quando finalmente o mago derrotou o rei tirano, foi langado
nele uma maldi¢do: Baltazar seu exército foram transformados em uma
gigantesca arvore, e cada folha representa um soldado do exército.

Atualmente, em 2021 eu, Arthur € minhas amigas Isabela e Diana somos 0s
guardibes dessa arvore.

Sugestao para reescrita:

_ Atualmente, em 2021 eu, Arthur e minhas amigas

Isabela e Diana somos os guardides dessa arvore.

v" Coesao intraparagrafo (falta dominio): 11 ocorréncias (21%) em 5 produgdes
v" Exemplo

(...) Ana, ndo gosta de conversas e faz possivel e o impossivel para, ao andar
nas ruas, nao esbarrar com ninguém. Andando pela rua, encontrou sua amiga,
Anna Carolina, deu boa noite e foi embora. Passou na pracinha fez alguns
exercicios fisicos e tomou um belo sorvete.

Sugestéo:
Ana, ndo gosta de conversas e faz possivel e 0 impossivel para, ao andar nas

ruas, ndo esbarrar com ninguém. Andando pela rua, encontrou sua amiga,
Anna Carolina, deu boa noite e
pracinha fez alguns

exercicios fisicos e tomou um belo sorvete.

v Sem contar os comentarios “outros”, cujo erro é muito especifico e ndo esta previsto na
Plataforma

Competéncia 5: organizagdo e coeréncia
Elabore melhor o desfecho: 2 ocorréncias (40%) em 2 producdes
Falta climax: 2 ocorréncias (40%) em 2 producdes

Complicagdes nédo levam ao climax: 1 ocorréncia (20%) em uma producao.

AN N NN 4

Sem contar os comentarios “outros”.

13- Exemplo de um bom texto (sem edigao)

A MOCHILA DO CORONEL

José Valdivino Franco, um coronel valente, perspicaz e rico. Tinha apenas uma filha,
a qual amava muito, sempre muito prestativa e inteligente, chamada Laura. Havia
também Afonso, sobrinho do coronel, que era visto por este como um filho.
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A 28 de Abril de 1965, o coronel se encontrava no ultimo dia de sua vida. No quarto
de sua mansao, na grande fazenda, prestes a dizer suas ultimas palavras, chama
Laura.

— Laura, minha filha querida, sempre muito inteligente. Escute com atencao: ha
uma mochila, dentro do celeiro. Na parte de cima, onde ha um bau de fechadura torta,
ha uma mochila. Pegue-a. E importante. Seja esperta. Vocé sempre tem as chaves,
abra o que puder com elas.

ApOs essas palavras, um suspiro.

O que significava? Laura ndo entendeu no momento que seu pai havia lhe falado. O
que poderia ter na mochila?

Um més depois, Laura lembra das palavras de seu pai e conta para o seu primo,
Afonso. Este diz que devem procurar, como o coronel havia dito. E assim fazem. Vao
até o celeiro. Mexem no feno, poeira sobe. Procuram perto de barris e baus. No canto
da parede, atras de madeiras velhas, a mochila. Por que tdo bem escondida? No
momento em que a pegaram para abrir:

— Afonso? E vocé que esta ai? — Fala o cuidador dos cavalos.

Escondem a mochila rapidamente.

— Eu e Laura estdvamos dando uma olhada nas coisas — Fala Afonso, nervoso. Algo
tdo importante como parecia ser a mochila ndo podia ser exposto de tal maneira.

— Voltamos amanha bem cedo, para olhar com mais calma — Diz Afonso.

Assim, no dia seguinte, vao para o celeiro, mas ao chegar la... Onde esta a
mochila? Nao estava mais |4. Quem poderia ter pegado? S6 havia um suspeito: o
cuidador de cavalos.

O cuidador foi vigiado todo o tempo, interrogado sutilmente, até o dia em que se
achou a mochila.

Sexta a noite, 2 dias depois do desaparecimento da mochila, Laura, ansiosa com a
situacao, vai até o quarto de seu primo. Bate na porta, mas Afonso demora para
responder. Desconfiado, abre a porta com um olhar nervoso. Dispensa Laura
rapidamente. Por que ele estava assim? Nao podia ficar menos intrigada com a
situacdo. Entao, Laura, de manha, assim que seu primo sai, vai ao quarto dele
novamente, discretamente. Nao péde acreditar! A mochila estava em cima da
bancada! Havia também uma caixinha de aco, amassada, quase aberta, que tinha
escrito nela "Laura", com a letra do coronel. De repente, a porta se abre. E Afonso.
Aponta um revolver para Laura.

— Larga a caixa agora!

— Vocé ndo pode fazer isso, Afonso. E s6 uma caixinha...
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— Deixa de ser boba, Laura. O que vocé acha que um velho rico colocou numa caixa
de aco para a filhinha dele?

— Vocé sabe que todos vao ficar sabendo disso, ndo &, Afonso?

— Vocé quer quanto para ficar calada? A metade ja é suficiente para vocé? Ainda vai
sobrar muito para mim. Agora que vocé esta aqui, abra a caixa. O tio te ensinou a
abrir caixas assim, entdo abra.

Laura abre a caixa que seu primo ndo soube abrir.
- Uma chave quebrada? Esse € o segredo do capitdo? — Fala Afonso, indignado.
— Ainda vai me dar a metade? — Surpresa com voz irbnica, diz Laura.

Os empregados escutam os barulhos no quarto e presenciam Afonso ainda com a
arma direcionada para Laura. Ja sabemos o resultado de toda essa situagéo. Afonso
saiu da mansé&o, arcou com as consequéncias e perdeu qualquer chance de usufruir
da riqueza de seu tio.

E a chave? O que significa? Seria para nada tudo aquilo? Um tempo depois, meses
depois de pensar sobre o caso, Laura entende. Corre imediatamente para o celeiro,
onde encontrou a mochila antes. Vai perto dos baus e escolhe um velho e quebrado.
Lembra que sempre tem as chaves e elas abrem fechaduras, inclusive as tortas de
baus no celeiro, na parte de cima. O que estaria dentro do bau? Uma pasta e estava
escrito na primeira folha: "Testamento de José Valdivino Franco".

< Volta
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Apéndice 10: Atividade 15 — praticando a pontuacao e a coesdo

Pesquisa:
O uso de ferramentas digitais para a corre¢ao de textos produzidos por alunos da
educacao basica: estudo de caso em uma Plataforma Adaptativa

Data: 12/08/2021 i )
ATIVIDADE 15 - PRATICANDO A PONTUACAO E A COESAO

14- Ampliando nossos conhecimentos sobre pontuagio e coesio.
Reescreva os trechos a seguir respeitando as convengdes e normas da escrita, entre elas:
uso de pontuagéo, de letras mailscula e minuscula etc. Além disso, faga as alteragbes
necessarias para garantir a adequada coeséao do trecho.

e) hamesma hora bille puxou uma corda que ligava ao fogéo que tinha uma bomba de
tomate dentro que explodiu queimando a pele dele com acido matando o ogro com
a vitoria dos trés irméos e vendo que o ogro foi derrotado tibério resolveu queimar o
livro para o0 bem de todos os irmaos concordaram queimaram o livro e tudo voltou
ao normal mas murgarth ainda estava vivo

f) ao voltar a sala de aula ap6s o recreio ele garante guardar o objeto na mochila sem
que nem uma pessoa perceba a professora da turma nota que o livro que usaria na
aula tem sumido ela pergunta quem o pegou mas ninguém responde ela decide
olhar a mochila de cada aluno
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g) fomos até Ia e finalmente recuperamos a bolsa em seguranga chegando ao castelo
reunimos todos para ler o pergaminho e finalmente o segredo foi revelado e o que
menos esperava aconteceu a Isabela era descendente do mago e a cura para a
arvore era um gota do seu sangue fomos as presas cura- la ao sangue bater em
seu caule as folhas caidas se restauraram unindo se aos galhos

h) dessa vez eu iria desvendar esse segredo abri a mochila e dentro tinha um papel
que era uma certiddao de nascimento naquele momento eu tinha descoberto que
tinha 2 irmaos o pedro e o douglas liguei pro pedro e o informei ele veio correndo
pra casa dos nossos pais apds nosso pai chegar em casa falamos que descobrimos
0 grande segredo.

<& Volta
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Apéndice 11: Atividade 17 — aprimorando os conhecimentos sobre conto

Pesquisa:
O uso de ferramentas digitais para a correcao de textos produzidos por alunos da
educacao basica: estudo de caso em uma Plataforma Adaptativa

Data: 19/08/2021
ATIVIDADE 17 - APRIMORANDO OS CONHECIMENTOS SOBRE CONTO

15- Sintese do resultado geral da turma
© Pontos positivos

©  Aimensa maioria dos alunos que aceitou o desafio da reescrita, que prestou bastante
atengdo aos comentarios na corre¢do, que procurou a minha ajuda e da Profa. Aliny,
evolui muito. A escrita € um trabalho que da trabalho sim, mas também da bons
resultados. Estou muito orgulhosa de todos!

© CRIATIVIDADE, esse certamente foi um grande diferencial da produgao de vocés.

&  Construgdo de um enredo muito complexo e sem pontas soltas.

© Oportunidades de melhoria

& Competéncia 1: dominio da modalidade escrita formal Nota Média 1,84 de; no
méximo, 2,0

v' Virgula (falta ou inadequada): 37 ocorréncias (55%) em 8 produgdes (2 produgdes ndo
tiveram ocorréncia)

v" Pontuagao inadequada (principalmente o uso do ponto final): 13 ocorréncias (19%) em
7 producdes (3 producdes ja ndo tiveram ocorréncia)

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagées
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

& Competéncia 2;: compreenséo do tema Nota Média 1,72 de, no maximo, 2,0
v Tangenciamento/abordagem superficial do tema: 5 ocorréncias (56%) em 2 produgdes

v" Nem todos os comandos da proposta foram atendidos: 4 ocorréncias (44%) em 2
produgdes

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagées
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

&7 Competéncia 3: atendimento ao género/tipo Nota Média 1,84 de, no maximo, 2,0

v" Elabore melhor o discurso direto: 2 ocorréncias (100%) em 1 produgéo

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagées
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.
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©  Competéncia 4: recursos coesivos Nota Média 1,84 de, no maximo, 2,0

v Coesdo intraparagrafo: 12 ocorréncias (43%) em 5 produgdes (5 produgdes nédo
tiveram ocorréncia)

v Coesdo interparagrafo: 6 ocorréncias (21%) em 4 producdes (6 produgdes néo tiveram
ocorréncia)

v Repetigdes: 6 ocorréncias (21%) em 3 produgdes (7 produgdes nao tiveram ocorréncia)

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagées
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

©  Competéncia 5: organizacao e coeréncia Nota Média 1,84 de, no maximo, 1,8
Falta uniformidade temporal (oscilagdo muito grande entre a forma do verbo no
passado — pretérito perfeito — e presente): 7 ocorréncias (70%) em 4 produgoes.

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagées
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

16- Exemplo de um bom texto (com poucas edigoes, pois foi um texto nota 10,0)

Lancheira da sorte

Mais um dia de aula! Gael comecava a se arrumar para ir a escola. Ele tem 9 anos
deidade, mora com seus pais e seu irmao mais velho em uma pequena cidade.

A aula comeca as 8h da manhd. Nesse dia, Gael demorou demais para se
arrumar. Percebendo que o menino iria se atrasar, sua mae o chamou. Na pressa,
guase que ele esquece de colocar em sua mochila o que ninguém poderia descobirir.

Rapidamente, mée e filho seguiram para escola. No portéo, eles se despediram e
a mae pobde voltar tranquilamente para casa. Como guarda um segredo, antes de
entrar na sala, Gael garante a seguranga da sua mochila para evitar qualquer perigo.

No recreio, ele pegou o seu objeto sigiloso e foi para um lugar bem escondido,
uma sala vazia, que nao é frequentada por mais ninguém, uma sala esquecida por
todos, para que assim ninguém o descobrisse.

Ao voltar a sala de aula, apds o recreio, ele garantiu que o objeto fosse bem
guardado sem que ninguém percebesse.

Alguns minutos apos o reinicio da aula, a professora da turma nota que o livro
gue usaria na aula tinha sumido. Ela pergunta quem o pegou, mas fica sem resposta
alguma. Entéo, decide olhar a mochila de cada aluno.

Neste momento, Gael gelou, sentiu como se fosse desmaiar, pois temia que seu
grande segredo fosse descoberto.

Enfim, chegou a hora da professora revistar a mochila de Gael. E, por muito,
muito pouco mesmo, ndo descobriram o objeto guardado em sua lancheira.
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Apbs o episddio, quando o sinal de liberada dos alunos tocou, Gael s6 pensava
em se livrar daquela chupeta o mas rapido possivel. Finalmente, ele se
conscientizou de que aquilo ndo era mais para a sua idade.

17- Ampliando nossos conhecimentos sobre pontuagio e coesio.
Reescreva os trechos a seguir respeitando as convengdes e normas da escrita, entre elas:
uso de pontuagdo, de letras mailscula e minuscula etc. Além disso, faga as alteragoes
necessarias para garantir a adequada coeséao do trecho.

)

na mesma hora bille puxou uma corda que ligava ao fogdo que tinha uma bomba de
tomate dentro que explodiu queimando a pele dele com acido matando o ogro com
a vitoria dos trés irméos e vendo que o ogro foi derrotado tibério resolveu queimar o
livro para 0 bem de todos os irmaos concordaram queimaram o livro e tudo voltou
ao normal mas murgarth ainda estava vivo

Possibilidade:

Na mesma hora, Bille puxou uma corda que ligava o fogdo a uma
bomba de tomate. Imediatamente, houve uma explosdo que, ao queimar
a pele do ogro como se fosse acido, provocou a sua morte.

Com essa vitoria dos trés irmaos, vendo que o ogro foi derrotado,
Tibério resolveu, para o bem de todos, queimar o livro. Os irmaos
concordaram e isso foi feito.

Dessa forma, tudo voltou ao normal.

Murgarth, no entanto, ainda estava vivo.

ao voltar a sala de aula apds o recreio ele garante guardar o objeto na mochila sem
que nem uma pessoa perceba a professora da turma nota que o livro que usaria na
aula tem sumido ela pergunta quem o pegou mas ninguém responde ela decide
olhar a mochila de cada aluno

Possibilidade:

Ao voltar a sala de aula apés o recreio, ele procurou garantir que
estava guardando o objeto na mochila sem que nenhuma pessoa
percebesse.

Minutos depois, ao chegar a sala, a professora da turma notou que
o livro que usaria na aula tinha sumido. Com isso, imediatamente, ela
perguntou se algum aluno teria pegado o tal livro. Como ninguém
respondeu, ela decidiu revistar a mochila de cada aluno.

fomos até |4 e finalmente recuperamos a bolsa em seguranga chegando ao castelo
reunimos todos para ler o pergaminho e finalmente o segredo foi revelado e o que
menos esperava aconteceu a Isabela era descendente do mago e a cura para a
arvore era um gota do seu sangue fomos as presas cura- la ao sangue bater em
seu caule as folhas caidas se restauraram unindo se aos galhos
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Possibilidade:

Fomos até la e, finalmente, recuperamos a bolsa em seguranca.

Pouco tempo depois, chegando ao castelo, reunimos todos para
ler o pergaminho.

Enfim, o segredo foi revelado. Ninguém esperava, no entanto, que
Isabela fosse a descendente do mago e que a cura para a arvore fosse
uma gota de seu sangue.

Assim que o segredo foi desvendado, fomos, as pressas, até a
arvore. Chegando 1a, providenciamos o ritual conforme o descrito no
pergaminho. Bastou uma pequena gota do sangue de Isabela bater no
seu caule para as folhas caidas se restaurarem, unindo-se aos galhos.

dessa vez eu iria desvendar esse segredo abri a mochila e dentro tinha um papel
que era uma certiddo de nascimento naquele momento eu tinha descoberto que
tinha 2 irmaos o pedro e o douglas liguei pro pedro e o informei ele veio correndo
pra casa dos nossos pais apds nosso pai chegar em casa falamos que descobrimos
0 grande segredo.

Possibilidade:

Dessa vez, eu iria desvendar esse segredo.

Entao, imediatamente, abri a mochila. Dentro dela havia um papel
que, na verdade, era uma copia de uma certiddo de nascimento.
Naquele momento, eu tinha descoberto que possuia dois irmaos: o
Pedro e o Douglas.

Assim que isso aconteceu, liguei para o Pedro e Ihe informei a
novidade. Mal terminamos a ligagao, ele ja se dirigiu para a casa dos
NOssos pais, que néo ficava to longe da dele.

Logo que Pedro chegou, mostrei-lhe o documento. Enquanto
esperavamos o retorno do nosso pai, ficamos conversando.

Quando nosso pai retornou, falamos que tinhamos descoberto o
grande segredo.

<& Volta
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Apéndice 12: Atividade 19 — aprofundando os conhecimentos sobre conto de enigma

Pesquisa:
O uso de ferramentas digitais para a corre¢éo de textos produzidos por alunos da
educacao basica: estudo de caso em uma plataforma adaptativa

Data: 26/08/2021
ATIVIDADE 19 - APROFUNDANDO CONHECIMENTOS SOBRE CONTO DE ENIGMA

O conto “Crime na casa sete”, o qual foi compartilhado no grupo e vocé ja leu, foi escrito por mim em
atendimento & seguinte proposta de produg&o:

COMANDO

O CONTO DE ENIGMA que vocé escrevera
devera contemplar a seguinte situacao: "duas
pessoas moram na mesma casa; nenhuma
delas usa dculos; pela manhd uma delas
percebe que a outra ndo estd em casa; na
mesa do café estdo um macgo de jornal e uns
dculos; o cha parece ainda estar quente.”

A}ntes de comegar a escrever, pense, levante
hipoteses, crie o suspense.

Escreva, aproximadamente, 30 linhas.

Nao economize criatividade nem . suspense!
Deixe seu leitor intrigado, curioso para, ao
final, surpreendé-lo.

Como vocé ja sabe, o conto de enigma é um texto narativo. Assim, em “Crime na casa sete”, é possivel
identificar: tempo, espago, personagens, narador, personagens e enredo.

4 Tempo: Manha de um dia indeterminado.
v Exemplo: “A viatura ja estava a caminho, mas o transito nesse horario de pico da manha
ndo  estava  colaborando  para a agiidade do  atendimento. !

+ Espaco: Casa sete.
v Exemplo: “Finalmente, chegaram ao local do chamado. [..] Em frente a casa sete,
entretanto, tudo parecia na mais perfeita ordem. De cara, perceberam que néo havia sinal
algum de arrombamento. ”

+ Personagens:

Ana (protagonista, personagem principal a partir da qual o enredo é construido).
Cabo Oliveira (coprotagonista, assume o papel de [anti]detetive).

Soldado Dos Anjos (coprotagonista, assume o papel de detetive).

Psiquiatra.

Paramédicos.

Lica (Ulysses, esposo de Ana).

S R

4+ Narrador: 3% pessoa (ndo € personagem, mas € onisciente).
v Exemplo: “Nem Ana nem Lica usam oculos. Sao casados ha pouco mais de um ano. Ainda
ndo sao pais. Moram sozinhos. N&o tém empregada doméstica nem sequer diarista. / Ana
infrigada sai da mesa e vai até o quarto do casal.”
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4 Fato narrado:
v Em surto, uma mulher, a Ana, liga para a emergéncia solicitando ajuda para o marido que ja
esta falecido ha dois meses.

v’ Elementos obrigatorios conforme a proposta:
= Duas pessoas moram na mesma casa.
e  Exemplo: “[Ana e Lica]. Sao casados ha pouco mais de um ano. Ainda nao
sdo pais. Moram sozinhos. N&o tém empregada doméstica nem sequer
diarista. ”

= Nenhuma usa éculos.
e Exemplo: “Nem Ana nem Lica usam éculos.” e “Nessas fotos, ninguém usava
oculos.”

= Pela manha, a auséncia de uma é percebida.

e Exemplo: “Ana saiu do quarto ja bastante contrariada. Olhou no outro
comodo e nada de Lica. Voltou para a sala. Abriu a janela. Viu que o carro
néo estava na garagem. /_ Como o Lica saiu sem eu perceber? — Pensou
Ana.”

= Sobre a mesa ha o jornal, o cha ainda quente e os éculos.

e Exemplo: “Assim que entraram, caminharam pela sala, perguntando se
havia alguém em casa. Logo, depararam-se com a mesa posta,
supostamente para o desjejum. Perceberam que o cha ainda estava meio
quente, também havia um jornal e, ao seu lado, os 6culos. ”

4+ Enredo:

v" No primeiro fluxograma, acompanhe em ordem cronoldgica as agées do conto (ordem linear);
no segundo, ha a representagéo de como as agdes foram narradas no enredo.
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Linear — Ordem cronolodgica

Ordem no enredo
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Néo é tarefa nada facil encontrar um conto de enigma (ou narrativa de enigma/mistério) que seja um texto
curto. De fato, € um desafio construir um enredo, em poucas linhas, no qual seja apresentado o enigma, as pistas,
inclusive falsas, bem como a solugéo. Todavia, com um pouco de paciéncia, consegui.

Vamos ler?

0 incrivel enigma do galinheiro
Isso aconteceu numa época em que o grande detetive Sherlock Holmes estava aposentado e um
tanto esquecido. Em Londres, onde morava, ninguém mais o chamava :
para elucidar mistérios. Conformava-se dizendo: ndo se fazem mais ban-
didos corno antigamente.

Meu tio Clarimundo, leitor das aventuras de Sherlock, foi quem decidiu
contrata-lo. Mas que ndo trouxesse seu secretario doutor Watson, que s6
servia para ouvir no final de cada caso a mesma frase: "Elementar,
Watson".

— Mas se trata dum caso tdo insignificante — protestou mamae.

— Insignificante? Esse enigma estd nos pondo malucos.

Alguém andava assaltando nosso galinheiro. A cada dia sumia urna
galinha. Quem faria isso estando a casa cercada de paredes de imensos
edificios? N3o havia muro para saltar. Nem grades para pular. E na casa
sé6 moravamos eu, meus pais, tio Clarimundo e Noca, a velha
empregada. Um enigma muito enigmatico, sim.

Sherlock Holmes chegou e hospedou-se no quarto dos fundos. Ele, seu
boné xadrez, seu cachimbo, ldgico, e mais logicamente sua lupa, que
aumentava tudo. Chegou anunciando:

— Chamarei esta aventura "O caso das galinhas desaparecidas". Ou
ficaria melhor "O incrivel enigma do galinheiro"?

— Ambos sdo bons, mas...
— Na maior parte das vezes o culpado é o mordomo — informou Sherlock. —Onde esta o
suspeito?
— N3&o temos mordomo — lamentou tio Clarimundo.
— Entdo me levem a cena do crime.
Levamos Sherlock ao quintal, pequeno e espremido entre os prédios. Ele tirou a lupa do bolso.
Um palito ou folha de &rvore, examinava concentradamente. Depois, tomava notas num
caderno. Mas, como a viagem o cansara, foi dormir cedo. Na manha seguinte minha mae
acordou-o com uma informagdo:
— Sumiu outra galinha.
Esta noite dormirei no galinheiro.
E dormiu mesmo, sentado numa poltrona. Desta vez eu que o acordei.
— Mister Holmes, roubaram mais uma galinha.
A noticia fez com que se decidisse:
— A histéria se chamara mesmo "O incrivel enigma do galinheiro".
— N3&o estamos preocupados com titulos — rebateu meu tio.
— Mas meu editor estd.
Nesse dia consegui ler o caderno de anotagdes do detetive. Li: nada, nada, nada. Um nada em cada
pagina. Organizado, ndo? Também nesse dia Sherlock telefonou
a Londres para trocar impressées com o fiel doutor Watson. Uma fortuninha em chamadas
internacionais.
E as galinhas continuavam desaparecendo, apesar de Sherlock Holmes dormir no galinheiro. Ele ja
andava falando sozinho.
— Nem sinal de gato, cachorro, raposa, gamba. Todo o meu prestigio estd em jogo.
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Por fim restou apenas uma galinha.

A hora do almoco o famoso detetive, sentindo-se velho e fracassado, sofreu uma crise, chorando
na frente de todos. Nés nos comovemos muito com a situagdo. Um homem daqueles derramar
lagrimas... Noca, entdo, deu um passo a frente e confessou:

— Eu que roubava as galinhas. Dava as familias pobres duma favela. Sherlock enxugou imediatamente

as lagrimas na manga do paleté. — Ja sabia. Fingi chorar para que ela

confessasse.

— Entao desconfiava de Noca? — perguntou tio Clarimundo.

— Encontrei penas de galinha no quarto dela. Elementar, Clarimundo. E o que
dizem de comermos a penosa que resta no galinheiro?

N3o sei se foi escrito "O incrivel enigma do galinheiro". Se foi, pobres leitores.
Na verdade, eu que roubava as galinhas para dar aos favelados. Inclusive quando
o detetive dormia no galinheiro. Noca sabia disso e assumiu a culpa em meu lugar.

Elementar, mister Sherlock Holmes.

do Marcos Rey. Em Heloisa Prieto (Org.). Vice-versa
ao contrdrio.
Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas,
1993.

Fique sal

Os clementos gque compoem o conto de enigma sao:
* enigma - algo dificil de entender, mistério;

vitima - aquele que é prejudicado por uma agdo ilegal;

culpado — aqucle que atinge a vitima;

detetive - agente de investigagao;

pistas — sinais que auxiliam na investigagao;

solugdo do enigma — o m stério ¢ desvendado.

Disponivel em: http://www.miracatu.sp.gov.br/editor/images/File/educacao/2021/EDUCACAO/BLOCO6/BLOCO65ANO.pdf

< Volta
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Apéndice 13: Atividade 20 — ampliando as habilidades para a reescrita de conto

Pesquisa:
O uso de ferramentas digitais para a corre¢ao de textos produzidos por alunos da
educacao basica: estudo de caso em uma Plataforma Adaptativa

Data: 02/09/2021

ATIVIDADE 20 - AMPLIANDO AS HABILIDADES PARA A REESCRITA DE CONTO

18- Proposta de produgao

CONTO DE ENIGMA ) ,
ALGUEM DESAPARECEU... DE QUEM SAO AQUELES OCULOS?
ID: FKM

[.]

COMANDQO: O conto de enigma que vocé escrevera devera também contemplar a seguinte
situagéo: "duas pessoas moram na mesma casa; nenhuma delas usa éculos; pela manha, uma delas
percebe que a outra ndo estd em casa; na mesa do café estdo um maco de jornal e uns 6culos; 0
cha parece ainda estar quente."

19- Exemplo de um bom texto (sem edig¢ao)
O enigma do dculos

Pela manhd, Rafael acorda, escova os dentes e se dirige para tomar café. Na mesa,
encontrava-se uma Xicara de cha, ainda quente, um jornal e um éculos. No momento ele se
pergunta quem poderia ter deixado isso na mesa. Como ele morava com o pai, achou normal,
pois seu pai poderia ter saido as pressas para resolver algum problema. Para tirar a certeza,
ligou para ele.

Rafael tentava ligar, mas o telefone s6 chamava...chamava...e chamava, nada do seu pai
atender.

Apos ver que seu pai ndo atendeu ao telefonema de jeito nenhum. O menino, decidiu tomar
0 seu café da manhd, porém ao sentar-se a mesa notou que havia um dculos, ficou pensativo.
Perguntado-se quem estava na casa além dele, pois pelo que sabia o seu pai ndo usava éculos,
ou melhor, ninguém da sua familia, que as vezes visitavam a casa, ndo usava oculos.

Assustado saiu correndo até o seu quarto, mas lembrou gque na noite passada o amigo do
seu pai, 0 Andrew, tinha visitado a casa e, para sua surpresa, ele usava 6culos. Com isso
Rafael ficou mais tranquilo, pois acaba de descobrir de quem eram os 6culos.

Com isso, resolveu ligar para o Andrew, simplesmente para avisa-lo do acontecido. Logo
apos, Andrew atende:

__Ola Rafael, como vocé esta ?

___Oi senhor Andrew, estou bem. Queria Ihe avisar que vocé esqueceu seus oculos aqui
em casa, ontem a noite. Mais uma coisa, vocé tem noticias do meu pai ? Pois desde de quando
acordei que néo o vejo, tentei ligar para ele, mas mesmo assim, ndo me atende.
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___Meus 6culos!! 1sso ndo é possivel, estou com eles nesse exato momento. Infelizmente
ndo tenho noticias do seu pai Rafael, também tentei ligar para ele, ja que tinhamos marcado
de sair agora de manha, porém ele ndo me atendeu.

___OKk!! - Respondeu Rafael.

Apos terminar a ligacdo, o menino ficou se questionando de quem poderia ser aqueles
oculos e o porqué do seu pai ndo atender as ligacoes.

Sem ter respostas comecou a ligar para todos da sua familia, para saber se alguém tinha
noticias de seu pai. Todos respondiam a mesma coisa: Infelizmente ndo temos nenhuma
noticia.

Rafael comecou a ficar desesperado:

___Sera que meu pai sofreu algum acidente ? O que sera que houve com ele ? Alguém o
sequestrou ??...

De repente, alguém bate em sua porta. O menino paralisa. Continuam a batucada em sua
porta. O barulho aumenta. E por fim uma voz:

___Aqui é da policia, Tem alguém em casa ??

Rafael se acalma e responde:

___Oi, tem sim, ja estou descendo.

Abrindo a porta a policial pergunta:

__Oi, seu pai esta ??

__Nao ele ndo esta. Desde quando acordei que ndo o vejo. Responde Rafael, com a voz
meio triste.

__Nao fique triste, ele deve ter apenas saido para comprar alguma coisa ou até mesmo para
resolver algum problema!. Exclamou a policial.

Com isso o pai de Rafael acaba de chegar na casa, cumprimenta a policial, com um bom
dia, e pergunta:

__Ola policial, o que Ihe tras aqui ??

A policial responde:

__Ora, vim buscar aqueles 6culos que tinha deixado aqui logo cedo, ap6s nossa conversa
sobre o roubo a joalheria que vocé trabalhou como vigilante.

___Ahsim, verdade, ja tinha me esquecido!!

Ap0s entregar o 6culos a policial e ter se despedido dela, Rafael e seu pai entraram para
dentro da casa.

Com isso Rafael pergunta ao pai

___Pai, por que vocé ndo me atendeu nem deixou sequer um bilhete que falasse para onde o
senhor iria.

__Nossa filho, desculpa, é que meu Celular tinha ficado sem bateria e como fui chamado
as pressas para 0 meu novo emprego, ndao deu tempo de escrever o bilhete, desculpa mesmo.

__Que nada pai, o importante é que vocé esta!! Sé tinha achado estranho por que vocé nao
tinha me atendido, nem atendido o seu amigo Andrew.

__Nossal!l Agora que me lembrei tinha marcado de sair com o Andrew, como pude
esquecer isso. Vou me arrumar agora, quer ir comigo filho ??

__Claro que sim pai, so deixa eu avisar a toda familia que o senhor esta bem!!
___Como assim filho, vocé pensou que eu tinha desaparecido e com isso avisou a toda familia
?? Ahh, vocé ndo tem jeito mesmo viu, Hahahaha!!
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20- Apds a leitura, identifique algumas oportunidades de melhoria no texto.

21- Sintese do resultado geral da turma
© Pontos positivos:

© a imensa maioria dos alunos conseguiu contemplar os elementos obrigatérios
solicitados na proposta de produgéo;

& 0s textos produzidos lembram muito o conto de enigma, pois, na imensa maioria dos
casos, foi construido um enredo que cria algum suspense e cujo final é bastante
inusitado;

© Oportunidades de melhoria
© Competéncia 1: dominio da modalidade escrita formal

Além da pontuacéo, que continua liderando em nimero de ocorréncias, destacou-se
também:

v" Margens e alinhamentos de paragrafos: 10 ocorréncias (6%) em 4 produgdes.

v/ Sem contar os comentarios “outros”, cuja ocorréncia é muito especifica e ndo
esta prevista na Plataforma.

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagbes
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

© Competéncia 2: compreenséo do tema

Nem todos os comandos da proposta foram atendidos: 9 ocorréncias (82%) em 3
produgoes.

v" Tangenciamento/abordagem superficial do tema: 2 ocorréncias (18%) em 1 produgao.

v/ Sem contar os comentarios “outros”, cuja ocorréncia é muito especifica e ndo esta
prevista na Plataforma.

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagbes
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

© Competéncia 3: atendimento ao género/tipo
Elabore melhor o discurso direto: 21 ocorréncias (100%) em 6 produgdes.

v/ Sem contar os comentarios “outros”, cuja ocorréncia é muito especifica e ndo esta
prevista na Plataforma.

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagbes
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

& Competéncia 4: recursos coesivos

Repetigcdes: 26 ocorréncias (51%) em 6 produgdes.
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v Coesdo intraparagrafo (falta dominio): 11 ocorréncias (22%) em 5 produgdes.

AN

Coesao interparagrafos (falta dominio): 09 ocorréncias (18%) em 5 produgdes.

v/ Sem contar os comentarios “outros”, cuja ocorréncia é muito especifica e ndo esta
prevista na Plataforma.

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagbes
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

© Competéncia 5: organizagéo e coeréncia
Falta de uniformidade temporal: 15 ocorréncias (71%) em 5 produgdes.

v' Elabore melhor o desfecho: 5 ocorréncias (24%) em 5 producdes

22- Atividades

4.1 Reescreva os trechos a sequir, fazendo as adequagdes necessarias, inclusive no que diz respeito
ao uso do discurso direto.

a)

JULIO MUITO PREOCUPADO DECIDE LIGAR PARA A POLICIA OLHANDO PARA AS
PAREDES DE SUA CASA ENCONTRA ESCRITO "POLICIA" O NUMERO 190 E AINDA
POR CIMA "PERIGO” ENTAO DECIDE LIGAR BOM DIA POLICIA SAO JOSE NORONHA
O QUE O SENHOR DESEJA EU NAO CONSIGO ME LEMBRAR MUITO BEM MAS POR
FAVOR ENVIE IMEDIATAMENTE UMA VIATURA PARA MINHA CASA VOCES IRAO
CONSEGUIR MELHORES PISTAS AQUI EUNAO TENHO CONDIGOES DE FAZER NADA
NO MEU ATUAL ESTADO
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b) A DELEGACIA E PEQUENA ELE ESPEROU POUCO TEMPO PARA CHEGADA DO
ESCRIVAO APOS A CHEGADA DO INDIVIDUO ELE COMEGA AS PERGUNTAS QUAL
FOI A ULTIMA VEZ QUE VOCE VIU SEU IRMAO NA NOITE ANTERIOR A QUE HORAS
VOCE ACORDOU E CONCRETIZOU QUE ELE DESAPARECEU ACORDEI DEPOIS DAS
9H E COMO DE COSTUME FUI TOMAR MEU CAFE DA MANHA COM ELE VI UMA
XiCARA COM UM POUCO DE CHA AINDA MEIO QUENTE

& Volta
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Apéndice 14: Atividade 22 — aprofundando os conhecimentos sobre conto de enigma

Pesquisa:
O uso de ferramentas digitais para a correcao de textos produzidos por alunos da
educacao basica: estudo de caso em uma Plataforma Adaptativa

Data: 16/09/2021
Se vocé ainda nao o fez, por favor, acesse o link https:/(forms.quICZLXVHEs5fDM51mv9
(disponivel no grupo de WhatsApp) e responda as questdes. E a avaliagao final da pesquisa.

ATIVIDADE 22 - APROFUNDANDO OS CONHECIMENTOS SOBRE CONTO DE ENIGMA

23- Sobre a reescrita do conto de enigma
© Pontos positivos

& Aimensa maioria dos alunos que aceitou o desafio da reescrita, que prestou bastante
atengdo aos comentarios na corre¢éo, que procurou a minha ajuda e da Profa. Aliny,
evolui muito. A escrita € um trabalho que da trabalho sim, mas também da bons
resultados. Estou muito orgulhosa de todos!

© CRIATIVIDADE, esse certamente foi um grande diferencial da produgao de vocés.

&  Construgdo de um enredo muito complexo e sem pontas soltas.

24- Exemplo de um bom conto reescrito (sem edigdes)
Leia com atencgéo e identifique oportunidades de melhoria.

O segredo dos irmaos Souza

Em uma bela manha de segunda-feira, ja passava das 9h e Nathan Souza ainda estava
acordando. Mesmo sem nada para fazer por causa do desemprego, estava atrasado, pois,
normalmente, tomava seu café da manha com o seu irmao Jodo Souza, que acordava cedo
também nas férias. Os irmdos Souza eram solteiros e moravam sozinhos em uma casa que 0s
pais tinham deixado como heranga.

Nathan levantou e foi tomar seu banho. A seguir, foi para cozinha. L4, deparou-se com a
mesa ja posta. Nela, uma xicara com um pouco de cha ainda quente. Ao lado, um jornal
aberto.

— Jodo, vocé so fez o cha? Cadé meu café? _ Disse Nathan sem perceber que o0 irméo
também néo estava na cozinha.

Como Nathan ficou sem resposta, aproximou-se da mesa. Ao recolher o jornal que estava
todo espalhado, encontrou um objeto estranho.

— Ué? De quem s&o esses oculos? Ninguém aqui usa oculos!

Nesse momento, Nathan ficou preocupado.

— Jodo, quem esteve aqui?

Em véo, Nathan falava com o irmé&o o qual ndo lhe deu retorno.

Nathan foi a procura de Jodo. Comecou a busca pelo banheiro social, que fica na sala, mas
ndo encontrou nem vestigios do irmdo. J& bastante nervoso, olhou no quarto de Jodo. Nesse
comodo, encontrou um celular carregando. Pensou que Jodo pudesse estar no banheiro do
quarto, no entanto la também nao o localizou. Nathan ja estava muito abalado, pois o0 irmao
n&o sairia sem o celular. Entdo, decidiu procurar Jodo no quintal.

Nathan estava irritado e inquieto. Ao sair, mais uma surpresa: a chave do irmao na porta, a
qual ndo estava trancada.


https://forms.gle/CZLXVHEs5fDM51my9
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Nathan acabou ndo encontrando o irmao, entrou em desespero, e correu logo para registrar
uma ocorréncia de desaparecimento na delegacia.

A delegacia € pequena, ele esperou pouco tempo para chegada do escrivdo. Assim que 0
individuo se acomodou, comecou a fazer as perguntas para Nathan que ja tinha dito que
queria fazer um boletim de ocorréncia de desaparecimento do seu irmao mais velho.

— Qual foi a ultima vez que vocé viu seu irmao?

— Na noite anterior.

— A que horas vocé acordou e concretizou que ele desapareceu?

— Acordei depois das 9h é, como de costume, fui tomar meu café da manha com ele.

— Vi uma xicara com um pouco de cha ainda meio quente...

De repente, um homem chega.

— Vim fazer uma queixa _ Disse 0 homem.

— Quem é vocé? Qual o relacionamento com a vitima? _ Pergunta o escrivao.

— Meu nome € Léo, sou o vizinho da vitima _ Falou o homem.

— Entéo foi vocé que sequestrou meu irmao _ Interrompeu Nathan.

— Na&o, logico que ndo, eu ajudei ele _ Respondeu Léo.

— Mas o0 que estava fazendo na minha casa? _ Questionou Nathan, ja bastante alterado.

— Eu fui entregar o jornal que tinha sido deixado na minha casa por engano _ Esclareceu o
vizinho.

— Senhores, por favor, estamos em um delegacia tentando registrar uma ocorréncia de
desaparecimento _ Alertou o escrivéo.

— Nao ha desaparecimento algum, senhor escrivao _ Exclamou Léo.

— Entéo, por favor, relate-nos o que aconteceu _ Disse 0 escrivao.

— Como eu ja falei, fui a casa de Jodo entregar o seu jornal. Ao chegar 14, me deparei com
0 Jodo passando muito mal, as pressas, tentei ajudar. Ele pediu que eu o levasse 0 mais rapido
para o hospital...

— Como assim passando mal? _ Perguntou Nathan.

— Calma, irei explicar! Quando cheguei ao hospital, ele foi atendido imediatamente. E eu
fui preencher a ficha _ Falou Léo.

— Mas fale rapido, o que ele tinha? _

Perguntou Nathan.

— Ele passou mal por causa de algo que ingeriu _ Disse Léo.

— Meu irmé&o tentou se matar? _ Interrompeu Nathan.

— Nathan, vocé encontrou alguma carta? _ Perguntou o escrivao.

— Pior que eu ndo achei nenhuma carta _ Respondeu Nathan.

— Vocé reparou se seu irmao estava deprimido? _ Continuou o escrivao.

Léo Interrompe.

— Senhor, o0 Jodo foi envenenado e o culpado esta aqui _ Exclamou Léo.

— Como assim? Isso € uma callnia _ Gritou Nathan.

— Senhores, acalmem-se ou vou mandar prender os dois. I1sso € uma delegacia! _ Disse o
escrivdo, tentando apaziguar 0s animos.

— Mas ele é apenas o vizinho, ndo sabe de nada _ Falou Nathan.

— Eu ndo sabia mesmo, ndo fazia ideia, mas seu irm&o me contou tudo a caminho do
hospital _ Disse Léo.

Nathan estava cada vez mais nervoso.

— Nao sou obrigado a ficar aqui sendo ofendido, vou ao hospital ver meu irmédo _ Disse
Nathan.

— De jeito nenhum, o senhor s6 sai daqui depois que eu entender o que aconteceu. Por
favor, Senhor Léo continue o relato _ Solicitou o escrivao.

— Foi o Nathan que tentou matar o Jodo envenenado _ Falou Léo.
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— Senhor Nathan, antes de dar a voz de prisdo para vocé, Me diga o motivo de tudo isso. E
COMO VC envenenou seu irmédo? _ Perguntou o escrivao.

— Ja que ndo tenho mais saida, irei falar. Eu misturei o veneno junto com o resto de cha. Eu
fiz isso porqué queria vender a casa e pegar o dinheiro, mas o0 Jodo nao queria deixar de jeito
nenhum _ Respondeu Nathan.

— Senhor Nathan, vocé esta preso em flagrante por tentativa de homicidio. Reze para seu
irmao ndo morrer, pois se isso acontecer, vocé serd acusado de assassinato _ Finalizou o
escrivao.

Depois de tudo resolvido na delegacia, o Léo voltou ao hospital para acompanhar Jo&o.

25- Sintese do resultado geral da turma

© Oportunidades de melhoria

& Competéncia 1: dominio da modalidade escrita formal Nota Média 1,86 de, nd
méximo, 2,0

v" Virgula (falta ou inadequada): 52 ocorréncias (50%) em 8 produgdes (1 produgdo ndo
teve ocorréncia)

v Uso de letras mailsculas e mintsculas: 21 ocorréncias (20%) em 3 produgdes (uma
delas concentrou 86% das ocorréncias; 6 produgdes ndo tiveram ocorréncia).

v" Pontuagao inadequada (principalmente o uso do ponto final): 19 ocorréncias (18%) em
9 produgdes (3 producodes ja ndo tiveram ocorréncia)

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicacées
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

Eilcompeténcia 2: compreensao do tema NotalMédia 1,73 de, o méximo, 2.0

v" Nem todos os comandos da proposta foram atendidos: 4 ocorréncias (44%) em 2
produgdes (7 produgdes contemplaram tudo o que foi solicitado na proposta de
produgao)

v’ Copia: 3 ocorréncias (33%) em 1 produgao.

v Tangenciamento/abordagem superficial do tema: 2 ocorréncias (22%) em 1 produgéo (
8 produgdes fizeram a adequada abordagem do tema)

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagbes
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

& Competéncia 3: atendimento ao género/tipo Nota Média 1,86 de, ho maximo, 2,0

v" Elabore melhor o discurso direto: 3 ocorréncias (100%) em 2 producdes (7 produgdes
elaboraram o discurso direto de maneira adequada)

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagées
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

Eilcompeténcia 4: recursos coesivos NotalMédia,82'de, no maximo, 2,0
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v Repeticdes: 18 ocorréncias (72%) em 5 produgdes (4 produgdes nédo tiveram
ocorréncia)

v Coesdo interparagrafo: 4 ocorréncias (16%) em 2 producdes (7 produgdes néo tiveram
ocorréncia)

v Coesdo intraparagrafo: 3 ocorréncias (12%) em 2 produgdes (7 produgdes néo tiveram
ocorréncia)

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicacées
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

EiCompeténcia 5: organizagéo e coeréncia NotaMeédia .77 de; o maximo, 2,0

v' Falta uniformidade temporal (oscilagdo muito grande entre a forma do verbo no
passado — pretérito perfeito — e presente): 8 ocorréncias (80%) em 5 produgdes (4
produgdes ndo tiveram ocorréncia)

v" Narragéo - faltam complicadores: 1 ocorréncia (10%) em 1 produgéo (8 produgdes ndo
tiveram ocorréncia)

v" Enredo - falta organizar melhor: 1 ocorréncia (10%) em 1 produg&o (8 produgdes ndo
tiveram ocorréncia)

+ Ha atividades especificas (videoaulas, textos com explicagées
sobre o assunto, exercicios) na Plataforma para te ajudar a
superar essas dificuldades. Consulte seu ranking em ESTUDE.

26- Corregao coletiva do exercicio da atividade 20

4.1 Reescreva os trechos a sequir, fazendo as adequagbes necessarias, inclusive no que
diz respeito ao uso do discurso direto.

¢) JULIO MUITO PREOCUPADO DECIDE LIGAR PARA A POLICIA OLHANDO PARA
AS PAREDES DE SUA CASA ENCONTRA ESCRITO "POLICIA" O NUMERO 190
E AINDA POR CIMA "PERIGO” ENTAO DECIDE LIGAR BOM DIA POLICIA SAO
JOSE NORONHA O QUE O SENHOR DESEJA EU NAO CONSIGO ME LEMBRAR
MUITO BEM MAS POR FAVOR ENVIE IMEDIATAMENTE UMA VIATURA PARA
MINHA CASA VOCES IRAO CONSEGUIR MELHORES PISTAS AQUI EU NAO
TENHO CONDIGCOES DE FAZER NADA NO MEU ATUAL ESTADO

Julio, muito preocupado, decide ligar para a policia. Olhando para as paredes de
sua casa, encontra escrito “POLICIA NUMERO 190’ e, ainda por cima, “PERIGO”. Entao,
decide ligar.

A chamada é atendida:

_ Bom dia! Policia de Sao Jose Noronha. O que o senhor deseja?

_ Eu n&o consigo me lembrar muito bem, mas, por favor, envie imediatamente uma
viatura para a minha casa. Vocés irdo conseguir melhores pistas aqui, pois eu néo tenho
condicdes de fazer nada no meu atual estado — Responde Julio.

d) A DELEGACIA E PEQUENA ELE ESPEROU POUCO TEMPO PARA CHEGADA
DO ESCRIVAO APOS A CHEGADA DO INDIVIDUO ELE COMECA AS
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PERGUNTAS QUAL FOI A ULTIMA VEZ QUE VOCE VIU SEU IRMAO NA NOITE
ANTERIOR A QUE HORAS VOCE ACORDOU E CONCRETIZOU QUE ELE
DESAPARECEU ACORDEI DEPOIS DAS 9H E COMO DE COSTUME FUI TOMAR
MEU CAFE DA MANHA COM ELE VI UMA XiCARA COM UM POUCO DE CHA
AINDA MEIO QUENTE

A delegacia é pequena. Ele esperou pouco tempo até a chegada do escrivao.
Assim que ele entrou na sala, comecou a fazer as perguntas:

_ Qual foi a ultima vez que vocé viu seu irmao?

_ Na noite anterior — Respondeu XXX (nome do personagem)

_ A que horas vocé acordou e concretizou que ele desapareceu?

_ Acordei depois das 9h e, como de costume, fui tomar meu café da manha com
ele. Assim que cheguei a cozinha, vi, sobre @ mesa, uma xicara com um pouco de cha
ainda meio quente.

<& Volta
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ol 7 L
Linear — Ordem cronoldgica
2 Acidentade 3 Lica (marido) morre. 4 Ana sofre de transtorno 5 Ana faz 6 H& 1semana
transito — Anaficana UTl, mas —> pos-traumatico e — acompanhamento com — Anan3o atende ao
sobrevive esquizofrenia paranoide psiquiatra e psicéloga psiquiatra —‘
8 Ana faz o ch3, 9 Ana sai e o psiquiatra 10 Ana vé o psiquiatra 11 Psiquiatra sai para
psiquiatra Ié o jornal —>  escolhe umaxicara — tomando o chd e passa —> buscar remédio (deixa
(ele usa dculos) para tomar cha mal o jornal e os 6culos)
12 Ana tem o surto, e
. . olicias chegam e
esquece que o marido 13 Ana liga para . L
— —_—
morreu e pensa que emergéncia — Yeemla nr:éesa ’corr o — 15 Ambulancia chega 16 Psiquiatra volta
ele desapareceu 106d’, ERATE OCUios
17 Ana & levada:so 18 P_s:qunatra vai ao 19 Policiais ndo regls.trar? 0
. — hospital acompanhar ——> BO por falsa comunicagdo
hospital .
Ana de ocorréncia
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Ordem no enredo
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Né&o ¢ tarefa nada facil encontrar um conto de enigma (ou narrativa de enigma/mistério) que seja
um texto curto. De fato, € um desafio construir um enredo, em poucas linhas, no qual seja apresentado
0 enigma, as pistas, inclusive falsas, bem como a solugdo. Todavia, com um pouco de paciéncia,
consequi.

Vamos ler?

O incrivel enigma do galinheiro
Isso aconteceu numa época em que o grande detetive Sherlock Holmes estava aposentado e um
tanto esquecido. Em Londres, onde morava, ninguém mais o chamava
para elucidar mistérios. Conformava-se dizendo: ndo se fazem mais ban-
didos corno antigamente.

Meu tio Clarimundo, leitor das aventuras de Sherlock, foi quem decidiu
contrata-lo. Mas que nado trouxesse seu secretdrio doutor Watson, que sé
servia para ouvir no final de cada caso a mesma frase: "Elementar,
Watson".

— Mas se trata dum caso tdo insignificante — protestou mamae.

— Insignificante? Esse enigma esta nos pondo malucos.

Alguém andava assaltando nosso galinheiro. A cada dia sumia urna
galinha. Quem faria isso estando a casa cercada de paredes de imensos
edificios? Nao havia muro para saltar. Nem grades para pular. E na casa
s6 mordvamos eu, meus pais, tio Clarimundo e Noca, a velha
empregada. Um enigma muito enigmatico, sim.

Sherlock Holmes chegou e hospedou-se no quarto dos fundos. Ele, seu
boné xadrez, seu cachimbo, légico, e mais logicamente sua lupa, que
aumentava tudo. Chegou anunciando:

— Chamarei esta aventura "O caso das galinhas desaparecidas". Ou
ficaria melhor "O incrivel enigma do galinheiro"?

— Ambos sdo bons, mas...
— Na maior parte das vezes o culpado é o mordomo — informou Sherlock. —Onde estd o
suspeito?
— Nao temos mordomo — lamentou tio Clarimundo.
— Entdo me levem a cena do crime.
Levamos Sherlock ao quintal, pequeno e espremido entre os prédios. Ele tirou a lupa do bolso.
Um palito ou folha de arvore, examinava concentradamente. Depois, tomava notas num
caderno. Mas, como a viagem o cansara, foi dormir cedo. Na manh3a seguinte minha mae
acordou-o com uma informagéo:
— Sumiu outra galinha.
Esta noite dormirei no galinheiro.
E dormiu mesmo, sentado numa poltrona. Desta vez eu que o acordei.
— Mister Holmes, roubaram mais uma galinha.
A noticia fez com que se decidisse:
— A histéria se chamara mesmo "O incrivel enigma do galinheiro".
— N3o estamos preocupados com titulos — rebateu meu tio.
— Mas meu editor esta.
Nesse dia consegui ler o caderno de anotagoes do detetive. Li: nada, nada, nada. Um nada em cada
pagina. Organizado, ndo? Também nesse dia Sherlock telefonou
a Londres para trocar impressdes com o fiel doutor Watson. Uma fortuninha em chamadas
internacionais.
E as galinhas continuavam desaparecendo, apesar de Sherlock Holmes dormir no galinheiro. Ele ja
andava falando sozinho.
— Nem sinal de gato, cachorro, raposa, gamba. Todo o meu prestigio estd em jogo.
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Por fim restou apenas uma galinha.

A hora do almogo o famoso detetive, sentindo-se velho e fracassado, sofreu uma crise, chorando
na frente de todos. Nés nos comovemos muito com a situagdo. Um homem daqueles derramar
lagrimas... Noca, entdo, deu um passo a frente e confessou:

— Eu que roubava as galinhas. Dava as familias pobres duma favela. Sherlock enxugou imediatamente
as lagrimas na manga do paletd. — Ja sabia. Fingi chorar para que ela
confessasse.

— Entdo desconfiava de Noca? — perguntou tio Clarimundo.

— Encontrei penas de galinha no quarto dela. Elementar, Clarimundo. E o que
dizem de comermos a penosa que resta no galinheiro?

N3o sei se foi escrito "O incrivel enigma do galinheiro". Se foi, pobres leitores.
Na verdade, eu que roubava as galinhas para dar aos favelados. Inclusive quando
o detetive dormia no galinheiro. Noca sabia disso e assumiu a culpa em meu lugar.

Elementar, mister Sherlock Holmes.

‘37 Marcos Rey. Em Heloisa PrieFo (Org.). Vice-versa
ao contrario.
Os clementos que compoem o conto de enigma sio: S&o Paulo: Companhia das Letrinhas,
* enigma - algo dificil de entender, mistério; 1993.
* vitima - aquele que é prejudicado por uma agao ilegal;
* culpado - aqucle que atinge a vitima;
* detetive - agente de investigagao;
* pistas - sinais que auxiliam na investigagao;
* solugao do enigma - o mist¢rio ¢ desvendado.
Disponivel em:

http://www.miracatu.sp.gov.br/editor/images/File/educacao/2021/EDUCACAQ/BLOCO6/BLOCO65ANO.pdf
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Anexo 1: Parecer do Consubstanciado do CEP

UNIVERSIDADE CATOLICA DE Plabaforma
L PERNAMBUCO - UNICAP/PE %oﬂ

——

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O USO DE FERRAMENTAS DIGITAIS PARA A CORREGCAO DE TEXTOS
PRODUZIDOS POR ALUNOS DA EDUCACAO BASICA: ESTUDO DE CASO EM UMA
PLATAFORMA ADAPTATIVA

Pesquisador: Roberta Varginha Ramos Caiado

Area Tematica:

Verséo: 2

CAAE: 43399421.2.0000.5206

Instituicdo Proponente: Universidade Catdlica de Pernambuco - UNICAP/PE
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.611.671

Apresentacao do Projeto:

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso, a ser realizada em uma turma dos anos finais
do Ensino Fundamental, a fim de

investigar a incorporagdo das TDIC no processo de corre¢do, em uma plataforma adaptativa, de textos
escolares produzidos por alunos dos anos

finais do Ensino Fundamental. A pesquisa € composta pelas seguintes etapas:1) Revisdo da literatura sobre
uso da tecnologia digital em contexto

educacional, sobre correcdo de textos e reescrita.2)/Descricdo do funcionamento das ferramentas de
correcdo da plataforma adaptativa.3) Redacao

do projeto para qualificagdo.4)/Qualificagcdo do projeto. 5)/Submisséo do projeto qualificado ao comité de
ética.6) Preparacao do plano de ensino e

das atividades da sequéncia didatica que serdo implementadas na escola durante a pesquisa de campo.7)
Implementacao do plano de ensino com a

consequente aplicagdo das atividades da sequéncia didatica.8) Corregdo, utilizando as ferramentas digitais
disponibilizadas pela plataforma, da

escrita e reescrita do texto produzido pelos alunos. 9)/Organizacao e sistematizagado dos registros
gerados.10) 'Analise dos registros. 11) /Redacgdo da

tese.12)! Qualificacédo da tese.13) Reescrita da tese. 14) Defesa da tese.
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Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar a incorporagédo das TDIC no processo de corregdo, em uma plataforma adaptativa, de textos
escolares produzidos por alunos dos anos

finais do Ensino Fundamental.

Objetivo Secundario:

- Compreender o funcionamento e a incorporagéo de ferramentas digitais de uma plataforma adaptativa no
processo de corregdo de textos

escolares.- |dentificar e caracterizar as metodologias e os critérios utilizados no processo de corregéo
mediado pelas ferramentas digitais de uma

plataforma adaptativa.- Categorizar as operagdes de retextualizagédo (reformulagéo, substituicéo, inclusao,
supressao e reordenagdo) sugeridas na

correcgao e utilizadas na reescrita dos textos corrigidos na plataforma.- Observar o processo de produgao de
texto, sobretudo as orientacdes para

reescrita por meio das metodologias de corregdo, no contexto de aula de Lingua Portuguesa. -Analisar os
efeitos da correcdo de textos escolares

mediada pelas ferramentas digitais disponibilizadas na plataforma adaptativa na reescrita.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Tendo como parametro a Resolugdo do Conselho Nacional de Saude (CNS) 466/12 e a Resolugéo do
Conselho Nacional de Saude (CNS) 510/16,

verificou-se que esta pesquisa, como todas as pesquisas, traz riscos para os seus participantes, pois
envolve seres humanos em contexto escolar,

ou seja, em processo de ensino e aprendizagem da escrita. Os riscos e beneficios sdo apresentados de
acordo com os participantes da pesquisa:

docente e discentes.

Dessa forma, para o docente, os riscos sdo:

i)lconstrangimento durante o acompanhamento e a observacao, por parte da pesquisadora, do processo de
produgdo, corregdo e reescrita dos

textos;

ii)receio de implementar uma pratica pedagogica inovadora de corregao de textos com o uso de ferramentas
digitais por se considerar imigrante
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digital;

iii) receio da divulgagao de seus dados pessoais;

iv)receio da divulgagéo de informagdes sobre a sua pratica pedagdgica.

o texto e, posteriormente, o género textual seria o megainstrumento pelo qual se desenvolveriam,
articuladamente, as atividades relacionadas ao

uso (leitura, produgdo de texto e oralidade) e a reflexdo sobre a lingua (analise linguistica) nas aulas de LP
(BAZARIM, 2018). Assim, enquanto ndo

havia um consenso entre pesquisadores e professores de que o ensino de LP seria mais produtivo se
realizado por meio de géneros textuais e de

que a producdo textual de diferentes géneros deveria ser uma pratica efetiva nas aulas de LP, temas como
corregao de textos e reescrita na EB

pouco emergiam nas pesquisas académicas (BAZARIM, 2018). Devido ao contexto favoravel a pesquisa
sobre corre¢do gerado nos componentes

optativos por mim ministrados, em 2018, juntamente com alguns licenciados, participei de um congresso
para divulgar resultados dos estudos

realizados. Foi nesse contexto em que conheci a plataforma adaptativa investigada nesta pesquisa.Meu
desejo de realizar esta pesquisa foi

imediato, tendo em vista que, diferentemente de um site de corregdo, na plataforma adaptativa foco desta
investigacao, além do texto com a nota e

os comentarios feitos pelo corretor, é ofertado ao aluno um percurso de aprendizagem baseado justamente
nos erros identificados durante a

corregdo de sua produgdo. Dessa forma, o aluno tem acesso ndo sé ao inventario dos seus erros e ao
acompanhamento de seu desenvolvimento,

por meio de relatérios e graficos, mas, principalmente, a atividades especificas, entre elas video aulas e
exercicios, para ampliar a aprendizagem

dos conteudos nos quais demonstrou dificuldade. Posteriormente, descobri que para uma plataforma ser
chamada de adaptativa, é considerada a

inteligéncia computacional que foi utilizada no seu desenvolvimento. Ela deve estar baseada em um sistema
hipermidia adaptativo (SHA) e em um

sistema tutor inteligente (STI). No campo educacional, é possivel dizer que uma plataforma adaptativa
consiste em um ambiente virtual de

aprendizagem (AVA) dinamico no qual tanto os contetddos quanto o layout e a forma de navegacéo podem
ser adaptaveis a cada usuario a partir de
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um modelo. Nesse campo, o uso da plataforma adaptativa permite a personalizagéo do ensino, ou seja, a
partir do uso de algoritmo e de

ferramentas computacionais, ela se torna capaz de sugerir ao aluno usuario o melhor caminho a ser
utilizado para que ele aprenda determinado

contetdo.Assim como as pesquisas sobre correcdo de texto escolar, nem o uso do computador e das
tecnologias digitais da informacao e

comunicagéo (TDIC) no contexto educacional nem as pesquisas sobre esse uso sdo recentes. De acordo
com Tavares (2002), ha relatos de que o

primeiro uso da informatica educacional no Brasil tenha sido por volta dos anos de 1960 na area de Fisica
da Universidade Federal do Rio de

Janeiro. Apesar disso, Xavier (2011) afirma que é uma tarefa cada vez mais urgente compreender como os
alunos utilizam as TDIC para aprender e

como essas tecnologias podem afetar (e até transformar) a aprendizagem em contexto escolar.Ao contrario
do que possa parecer, o

desenvolvimento e estudo de plataformas adaptativas, também nao é algo tdo contemporaneo. Desde 1990,
diversas formas e aplicagdes de

apresentacdo e navegacao adaptativa sdo utilizadas, principalmente, na educacédo a distancia
(BRUSILOVSKY, 2000). A partir de 1996, com a

popularizagdo do uso da Web, houve, segundo Brusilovsky (2000), uma virada no desenvolvimento e no
estudo de plataformas adaptativas, que

passaram a ser aplicagdes Web. Isso, ainda de acordo com esse autor, causou impacto ndo apenas no uso
das plataformas, mas também no tipo de

sistema que passou a ser desenvolvido.Com isso, essas plataformas tém se tornado ferramentas versateis e
poderosas tanto para a organizacéo

quanto para o acesso a informacao (GASPARINI, 2003), podendo se tornar aliadas na melhoria da
qualidade do processo de ensino-aprendizagem,

especialmente, da escrita. Considerando que o desenvolvimento de e a pesquisa sobre plataformas que
motivem e auxiliem o aluno na construgéo

de conhecimentos tém sido um desafio tanto para educadores de diversas areas do conhecimento quanto
para os cientistas da computagao, a

adequada incorporagao das TDIC a pratica de corregdo de textos escolares corresponde ao problema de
pesquisa contemplado por este projeto. A

minha hipétese é a de que a incorporagéo dessas TDIC a correcéo de textos escolares possa ter
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efeitos nas formas de pensar e de agir durante a

pratica corretiva, mas também no processo de reescrita. Considerando que, na plataforma adaptativa
investigada, a correcao é realizada por um

corretor, que pode ser o proprio professor de LP regente da turma ou um disponibilizado pela Plataforma,
cabe a esta pesquisa encontrar possiveis

respostas para a seguinte pergunta: como ocorre a incorporacdo das TDIC no processo de corregdo, em
uma plataforma adaptativa, de textos

escolares produzidos por alunos dos anos finais do Ensino Fundamental? Nesse sentido, nem o uso do
computador nem a aprendizagem on-line

sdo encarados como substitutos do professor ou da educagéo presencial, mas sim como algo complementar
que pode auxiliar na melhoraria da

qualidade da educagdo (SANTOS JUNIOR, 2010; KAHN, 2013).Apés esta breve introdugo, primeiramente,
apresento a justificativa e os objetivos

da pesquisa; a seguir, discuto alguns dos principais conceitos que dardo suporte a investigagao;
posteriormente, sdo abordados os aspectos

metodolégicos da pesquisa, os riscos, os beneficios, as dificuldades, os resultados e os impactos
esperados; por fim, ha o cronograma, o orcamento

e as referéncias.

Data de Submissaéao do Projeto: 13.0 312021 Nome do
Arquivo:PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_PROJETO_1705100.pdf Versdo do Projeto: 2
Pagina 3 de 9

Para os discentes:

i)lconstrangimento ao interagir com estranhos;

ii)lsentirem-se intimidados durante o acompanhamento e a observagéo, por parte da pesquisadora, do
processo de producgdo e de reescrita dos

seus textos;

iii) receio e vergonha de reescrever seus textos conforme as orientagdes dadas na corregao;

iv)estresse na reescrita de textos cuja correcéao foi feita com o uso de ferramentas digitais;

v)lreceio da divulgacao de seus dados pessoais;

vi)receio da divulgagdo de informagdes sobre o seu desempenho na produgéo de textos.

A seguir, sdo apresentados os direcionamentos para minimizar esses riscos.

Para o docente:

i) .esclarecimento e orientagdo, por parte da pesquisadora, sobre todas as agdes da pesquisa,
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elucidando possiveis duvidas remanescentes, mesmo

apos a assinatura do TCLE;

ii) salientar que o uso das ferramentas digitais da plataforma adaptativa sera assistido pela pesquisadora e
pelo servigo de suporte da plataforma.

iii) ressaltar que o objetivo da pesquisa nado é julgar a pratica pedagégica do docente, mas sim investigar a
incorporacdo das TDIC no processo de

corregdo de textos;

iv)iminimizar o desconforto, garantindo que, em momento algum da pesquisa, inclusive na divulgagcdo dos
resultados, sera revelada a identidade do

participante;

v)minimizar o receio da divulgagdo de informagdes e dados confidenciais, salientando que a plataforma
adaptativa adere a uma politica de

privacidade e de protegéo de dados de seus usuarios;

vi)lorientagdo e encaminhamento, se necessario, a um profissional da area de Psicologia do NADD (Nucleo
de Apoio ao Discente e Docente) da

Universidade Catélica de Pernambuco ou da escola na qual o docente atua para um trabalho de
acompanhamento especializado.

Para os discentes:

i)lesclarecimento e orientagdo, por parte da pesquisadora, sobre todas as agdes da pesquisa, elucidando
possiveis duvidas remanescentes, mesmo

apos a assinatura do TCLE e TALE;

i) aproximagcado com os participantes durante o acompanhamento e a observagéo das atividades a fim de
tranquiliza-los e ressaltar que o objetivo ndo

€ julgar a producao de texto ou seu autor, mas sim investigar a incorporagédo das TDIC no processo de
corregao de textos;

iii)[minimizacdo do desconforto, garantindo que, em momento algum da pesquisa, inclusive na divulgacao
dos resultados, sera revelada a identidade

do participante;

iv)iminimizagdo do receio da divulgacédo de informacdes e dados confidenciais, salientando aos participantes
que a plataforma adaptativa adere a

uma politica de privacidade e de protecdo de dados de seus usuarios e que, além do préprio autor do texto
e do docente, somente o pesquisador

tera acesso a produgédo textual elaborada e comentarios contidos nela;
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v)lorientacdo e encaminhamento, se necessario, a um profissional da area de Psicologia do NADD (Nucleo
de Apoio ao Discente e Docente) da

Universidade Catdlica de Pernambuco ou da escola na qual os participantes da pesquisa atuam e/ou
estudam para um trabalho de

acompanhamento especializado.

Beneficios:

A pesquisa trara os seguintes beneficios para os participantes.

Docente:

i)inovas perspectivas para a sua pratica pedagdgica;

ii)(possibilidade de incorporar as ferramentas digitais na corregéo de textos, otimizando sua pratica corretiva;
iii) acompanhamento da evolugéo individual de cada discente, bem como do desempenho geral da turma por
meio dos recursos disponibilizados pela

plataforma adaptativa;

iv)imotivagdo para aprofundamento na pratica de corregdo de textos mediada por ferramentas digitais.
Discentes:

i)[possibilidade de uso de todos os recursos da plataforma adaptativa;

i) [desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico e criativo durante a reescrita dos textos a partir
dos comentarios e observacgdes feitas no

seu texto com o uso de ferramentas digitais da plataforma adaptativa;

iii)lconstrugcdo de um percurso individual de aprendizagem, tendo em vista que o feedback proporcionado
pela correcdo dos textos com os recursos

da plataforma permite que o discente realize atividades especificas para suprir as suas necessidades de
aprendizagem;

iv)lacompanhamento de sua evolugdo no processo de produgdo de textos por meio de tabelas e graficos que
sdo gerados na plataforma adaptativa;

v)lampliagdo da competéncia escritora ao ter a oportunidade de produzir o texto, receber o feedback, realizar
atividades especificas para suprir suas

dificuldades, e, finalmente, reescrever o texto.

Assim, os riscos apresentados na coleta dos dados estdo adequadamente contornados pelos beneficios que
a pesquisa proporciona aos sujeitos

envolvidos.
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Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Qg

A pesquisa é relevante tanto do ponto de vista cientifico quanto social ja que apresenta embasamento

tedrico adequado, assim como analisa proposta inovadora para o ensino de lingua portuguesa.

Consideracoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Os termos foram apresentados de forma adequada.

Recomendacgoes:
N&o ha recomendagdes.

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Nesta segunda versao, a pesquisadora reelaborou os riscos e beneficios, tornando-os adequados as

exigéncias do CEP.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

O CEP acompanha o parecer APROVADO do relator e lembra a necessidade do envio dos RELATORIOS
PARCIAL e FINAL da pesquisa em cumprimento das determinagdes contidas no item XI.2 da RESOLUCAO
N° 466 CNS, de 12/12/2012, e de outras que, pelo CNS ou pelo CONSEPE, venham a ser determinadas.
Ver o Manual intitulado: "ENVIAR NOTIFICACAQ?”, disponibilizado na Central de Suporte da Plataforma
Brasil http://plataformabrasil.saude.gov.br/visao/publico/indexPublico.jsf que orienta o envio dos referidos

relatorios.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 13/03/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1705100.pdf 18:53:59
TCLE / Termos de |5TermodeAssentimentoLivresclarecidon| 13/03/2021 |Roberta Varginha Aceito
Assentimento / ovo.pdf 18:51:20 |Ramos Caiado
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de |4b_TermodeConsentimentoLivresclareci| 13/03/2021 |Roberta Varginha Aceito
Assentimento / doprofessornovo.pdf 18:51:04 |Ramos Caiado
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de [4a_TermodeConsentimentoLivresclareci| 13/03/2021 |Roberta Varginha Aceito
Assentimento / dopaisnovo.pdf 18:49:58 |Ramos Caiado
Justificativa de
Auséncia
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Projeto Detalhado / | 1_MileneBazarimprojetoCOMALTERAC | 13/03/2021 |Roberta Varginha Aceito
Brochura OESNOSRISCOS.pdf 18:49:31 |Ramos Caiado
Investigador
Cronograma OCronogramadapesquisa.pdf 19/02/2021 |Roberta Varginha Aceito
17:28:58 |Ramos Caiado
Orgamento 90rcamentodetalhado.pdf 19/02/2021 [Roberta Varginha Aceito
17:28:41 | Ramos Caiado
Outros 8Qualificacaodoprojeto.pdf 19/02/2021 |Roberta Varginha Aceito
17:27:16 | Ramos Caiado
Outros 6TermodeCompromissoeConfidencialidal] 19/02/2021 |Roberta Varginha Aceito
de.pdf 17:25:35 | Ramos Caiado
Outros 3bLattesRobertaVarginhaRamosCaiado.| 19/02/2021 |Roberta Varginha Aceito
pdf 17:23:05 |Ramos Caiado
Outros 3alattesMileneBazarim.pdf 19/02/2021 |Roberta Varginha Aceito
17:22:33 | Ramos Caiado
Outros 2bCartadeanuenciaSEDUCCampinaGra| 19/02/2021 |Roberta Varginha Aceito
nde.pdf 17:21:44 |Ramos Caiado
Outros 2aCartadeanuenciaPlataformaRedigir.pd| 19/02/2021 |Roberta Varginha Aceito
f 17:21:17_ | Ramos Caiado
Folha de Rosto 1Folhaderostoassinada.pdf 19/02/2021 |Roberta Varginha Aceito
17:18:44 | Ramos Caiado

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Néo

Endereco:
Bairro: Boa Vista
UF: PE

Telefone:

Municipio:
(81)2119-4041

RECIFE, 25 de Margo de 2021

Assinado por:

Nadia Pereira da Silva Gongalves de Azevedo

(Coordenador(a))

Rua do Principe, n® 526 - Bloco G4 - 6° Andar - Sala 609

CEP: 50.050-900
RECIFE

Fax: (81)2119-4004 E-mail:

cep@unicap.br

Pagina 09 de 09

449



450

Anexo 2: Carta de Anuéncia da Plataforma

s Resolugdes do Conselho Nac

Original assinado




451

Anexo 3: Carta de Anuéncia da Escola

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos, para os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora do
programa de Pds-graduac¢do em Ciéncias da Linguagem da Universidade
Catodlica de Pernambuco Milene Bazarim para desenvolver o seu projeto de
pesquisa “O uso de ferramentas digitais para a corre¢do de textos
produzidos por alunos da educacdao basica: estudo de caso em uma
plataforma adaptativa”, processo CAAE 43399421.2.0000.5206, parecer
4.611.671, que estd sob a coordenacdo/orientacdo do (a) Profa. Dra.
Roberta Varginha Ramos Caiado, cujo objetivo é investigar a incorporagao
das tecnologias digitais de informacdo e comunicagao (TDIC) no processo
de correcao, em uma plataforma adaptativa, de textos escolares
produzidos por alunos dos anos finais do Ensino Fundamental.

Esta autorizagdo esta condicionada ao cumprimento, por parte da
pesquisadora, dos requisitos das Resolu¢des do Conselho Nacional de
Saude e suas complementares, comprometendo-se utilizar os dados
pessoais dos participantes da pesquisa, exclusivamente para os fins
cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a n3o utilizagdo das informacdes
em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados a pesquisadora devera apresentar
a esta Instituicdo o Parecer Consubstanciado devidamente aprovado,
emitido por Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos,
credenciado ao Sistema CEP/CONEP.

Fagundes-PB, 01 de abril de 2021.

Original assinado
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Anexo 4: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Professor

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

1. Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa O USO DE FERRAMENTAS DIGITAIS PARA A
CORREGAO DE TEXTOS PRODUZIDOS POR ALUNOS DA EDUCAGAO BASICA: ESTUDO DE CASO EM UMA
PLATAFORMA ADAPTATIVA, orientada pela Profa. Dra. Roberta Varginha Ramos Caiado da Universidade
Catélica de Pernambuco a qual sera realizada na turma do 9°. ano do Essa
pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UNICAP, conforme parecer no.
4.611.671 do processo CAAE no. 43399421.2.0000.5206.

2. A sua participagéo nao € obrigatéria e, a qualquer momento, vocé pode desistir e retirar seu consentimento.

3. Sua recusa n&o trara nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora ou com a Universidade Catdlica de
Pernambuco.

Essa pesquisa n&o tem fins lucrativos e néo havera qualquer retribuicio pecuniaria pela sua participagéo.

5. A sua participagdo nao vai gerar nenhum custo adicional, pois serdo utilizados os materiais que ja séo utilizados
nas aulas de Lingua Portuguesa.

6. O objetivo da pesquisa € saber como o uso de tecnologias digitais de informag&o e comunicagdo (TDIC) na
corregéo dos textos escolares produzidos por seus alunos no contexto da aula de Lingua Portuguesa pode ajuda-
los no processo de reescrita e, consequentemente, na ampliagdo da sua capacidade de escrita.

7. A sua participagdo consiste em: permitir que a pesquisadora acompanhe o processo de ensino e aprendizagem de
Lingua Portuguesa; solicitar, conforme o curriculo vigente e o planejamento anual, a produgéo de texto; orientar os
alunos a postarem o texto na Plataforma Adaptativa (ambiente virtual de aprendizagem); acompanhar os uploads
dos textos, estimulando os alunos a cumprirem os prazos; conhecer os resultados da corregéo feita pela
pesquisadora; orientar, com base os resultados da corregdo, o processo de reescrita; solicitar que os alunos
postem a verséo reescrita do texto na Plataforma Adaptativa; acompanhar os uploads dos textos, estimulando os
alunos a cumprirem os prazos; conhecer os resultados da corre¢éo feita pela pesquisadora, bem como o
desenvolvimento dos alunos.

8. Os riscos relacionados a participagéo nesta pesquisa séo:
i) constrangimento durante o acompanhamento e a observagéo, por parte da pesquisadora, do
processo de producao, corregao e reescrita dos textos;
i) receio de implementar uma pratica pedagdgica inovadora de corregédo de textos com o uso de
ferramentas digitais por se considerar imigrante digital;
iii) receio da divulgagdo de seus dados pessoais;
iv) receio da divulgagéo de informacdes sobre a sua pratica pedagdgica.

9. Ao participar desta pesquisa vocé tera como beneficio:

i) esclarecimento e orientagdo, por parte da pesquisadora, sobre todas as agdes da pesquisa,
elucidando possiveis duvidas remanescentes, mesmo apds a assinatura do TCLE;

i) salientar que o uso das ferramentas digitais da plataforma adaptativa sera assistido pela
pesquisadora e pelo servico de suporte da plataforma.

iii) ressaltar que o objetivo da pesquisa ndo é julgar a pratica pedagégica do docente, mas sim
investigar a incorporagao das TDIC no processo de corregdo de textos;

iv) minimizar o desconforto, garantindo que, em momento algum da pesquisa, inclusive na
divulgacéo dos resultados, sera revelada a identidade do participante;

v) minimizar o receio da divulgagdo de informacdes e dados confidenciais, salientando que a
plataforma adaptativa adere a uma politica de privacidade e de protegdo de dados de seus

usuarios;



vi) orientagdo e encaminhamento, se necessario, a um profissional da area de Psicologia do
NADD (Nucleo de Apoio ao Discente e Docente) da Universidade Catélica de Pernambuco ou
da escola na qual o docente atua para um trabalho de acompanhamento especializado.

10. As informagdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias e asseguramos o sigilo sobre sua participagéo.
11. Vocé recebera uma cépia deste termo onde consta o telefone e o enderego do pesquisador principal, podendo tirar
suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou a qualquer momento.

DADOS DO PESQUISADOR RESPONSAVEL (ORIENTADOR) DADOS DO PESQUISADOR ASSISTENTE (ORIENTANDO)

< )
B LS B
{ adyberia dargs ihe 1 atimos nz-.f!\_,.

Roberta Varginha Ramos Caiado Milene Bazarim
R. do Principe, 526 - Boa Vista, Recife - PE - 50050-900 R. do Principe, 526 - Boa Vista, Recife - PE - 50050-900
81 2119-4000 11 99711-6963

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da minha participagdo na pesquisa e concordo em
participar.

A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da UNICAP, localizado na Rua do Principe, 526 — Boa Vista — bloco G4 — 6° andar, sala 609 —
CEP 50050-900 - RECIFE — PE — BRASIL. telefone: (81)2119-4041 ou 2119-4376 — enderego eletrnico:
cep@unicap.br - Hordrio de funcionamento: 8h as 12h e das 13h as 17h - Segunda a sexta-feira.

Havendo ddvida / dendncia com relagdo a condugdo da pesquisa devera ser dirigida ao referido CEP no

enderego acima citado.

FagundesPB,_ OC. de_.ab+.® de 2094

Original assinado

Nome completo do professor e assinatura

COMISSAO NACIONAL DE ETICA EM PESQUISA - CONEP
SRTV 702, Via W 5 Norte - Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte
CEP: 70719-000 - Brasilia-DF
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Anexo 5: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Pais e alunos

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

1. Seu filho , que fica em
Fagundes - PB, esta sendo convidado para participar da pesquisa O USO DE FERRAMENTAS DIGITAIS PARA A
CORREGAO DE TEXTOS PRODUZIDOS POR ALUNOS DA EDUCAGAO BASICA: ESTUDO DE CASO EM UMA
PLATAFORMA ADAPTATIVA, orientada pela Profa. Dra. Roberta Varginha Ramos Caiado da Universidade
Catélica de Pernambuco. Essa pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
UNICAP, conforme parecer no. 4.611.671 do processo CAAE43399421.2.0000.5206.

2. A participagéo de seu filho néo € obrigatéria e, a qualquer momento, vocé pode desistir e retirar seu consentimento.

3. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora ou com a Universidade Catdlica de
Pernambuco.

4. Essa pesquisa ndo tem fins lucrativos e ndo havera qualquer retribuicdo pecuniaria pela participagéo do seu filho.

5. Aparticipagéo de seu filho n&o vai gerar nenhum custo adicional, pois ser&o utilizados os materiais que ja sdo usados
nas aulas de Lingua Portuguesa (inclusive na modalidade remota).

6. O objetivo da pesquisa é saber como o uso de tecnologias digitais de informag&o e comunicagéo (TDIC) na
corregdo dos textos escolares produzidos por seu filho no contexto da aula de Lingua Portuguesa pode ajuda-lo no
processo de reescrita e, consequentemente, na ampliagdo da sua capacidade de escrita.

7. A participagdo do seu filho consiste em: produzir os textos conforme o solicitado pela professora de Lingua
Portuguesa; fazer o cadastro, sem custo, na Plataforma Adaptativa (ambiente virtual de aprendizagem), conforme
link e instrugdes a serem dadas posteriormente; postar uma foto do texto produzido na sua area de aluno da
Plataforma; verificar a correcéo; realizar as atividades propostas na Plataforma; reescrever o texto; postar a versao
do iexio reescrita na sua area de aiuno da Plaiaforma, verificar a corregéo e reaiizar as alividades sugeridas.

8. Os riscos relacionados & participagéo nesta pesquisa s&o:

i) constrangimento ao interagir com estranhos;

ii) sentirem-se intimidados durante o acompanhamento e a observagéo, por parte da pesquisadora,
do processo de produgao e de reescrita dos seus texios,

ii) receio e vergonha de reescrever seus textos conforme as orientagdes dadas na corregao;

iv) estresse na reescrita de textos cuja corre¢ao foi feita com o uso de ferramentas digitais;

v) receio da divulgacao de seus dados pessoais;

vi} receio da divulgag3o de informagdes sobre ¢ seu desempenho na predugéo de textos.

9. Ao participar da pesquisa seu filho terd como beneficio:

i) possibilidade de uso de todos os recursos da plataforma adaptativa;

ii) desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico e criativo durante a reescrita dos textos
a partir dos comentarios e observagoes feitas no seu iexio com o uso de ferramenias digitais da
plataforma adaptativa;

iii) construgdo de um percurso individual de aprendizagem, tendo em vista que o feedback
proporcionado pela corregao dos textos com os recursos da plataforma permite que o discente
realize atividades especificas para suprir as suas necessidades de aprendizagem;

iv) acompanhamento de sua evolugéo no processo de producédo de textos por meio de tabelas e
graficos que sdo gerados na plataforma adaptativa;

v) ampliagdo da competéncia escritora ao ter a oportunidade de produzir o texto, receber o feedback,
realizar atividades especificas para suprir suas dificuldades, e, finalmente, reescrever o texto.

10. Asinformagdes obtidas por meio dessa pesquisa serdo confidencias e asseguramos o sigilo sobre sua participagéo.



11. Vocé recebera uma cépia deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador principal, podendo tirar
suas duvidas sobre o projeto e sua participagéo, agora ou a qualquer momento.

DADOS DO PESQUISADOR RESPONSAVEL (ORIENTADOR) DADOS DO PESQUISADOR ASSISTENTE (ORIENTANDO)

Boberln dervatae. § bt
Roberta Varginha Ramos Caiado Milene Bazarim
R. do Principe, 526 - Boa Vista, Recife - PE - 50050-900 R. do Principe, 526 - Boa Vista, Recife - PE - 50050-900
81 2119-4000 11 99711-6963

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participacéo de meu filho Samuel de Sousa
Veiga na pesquisa e concordo em participar.

A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da UNICAP, localizado na Rua do Principe, 526 — Boa Vista — bloco G4 — 6° andar, sala
609 — CEP 50050-800 - RECIFE — PE — BRASIL. telefone: (81)2119-4041 ou 2119-4376 — endereco
eletrénico: cep@unicap.br - Horario de funcionamento: 8h as 12h e das 13h as 17h - Segunda a
sexta-feira.

Havendo ddvida / dentincia com relagdo a condugéo da pesquisa devera ser dirigida ao referido CEP no enderego

acima citado.

Fagundes-PB, _(1¥ de (1wl de 2024

Original assinado

Original assinado pelo aluno
Nome e Assinatura do PAl / MAE ou RESPONSAVEL LEGAL B

COMISSAO NACIONAL DE ETICA EM PESQUISA - CONEP
SRTV 702, Via W 5 Norte - Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte
' CEP: 70719-000 - Brasilia-DF
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Anexo 6: Termo de Assentimento - Alunos

TERMO DE ASSENTIMENTO (TALE) para CRIANCA E ADOLESCENTE

Voceé esta sendo convidado para participar da pesquisa O USO DE FERRAMENTAS DIGITAIS PARA A
CORRECAO DE TEXTOS PRODUZIDOS POR ALUNOS DA EDUCACAO BASICA: ESTUDO DE CASO EM
UMA PLATAFORMA ADAPTATIVA. Seus pais permitiram que vocé participe.

Queremos saber como o uso de tecnologias digitais de informagdo e comunicagéo (TDIC) na
corregdo dos textos escolares produzidos por vocé pode te ajudar no processo de reescrita e,
‘consequentemente, na ampliacdo da sua capacidade de escrita. Para isso, vamos observar e analisar o
processo de produgéo, de correcdo e de reescrita dos textos.

Vocé ndo precisa participar da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu e ndo terd nenhum
problema se desistir. A pesquisa ndo visa lucro e vocé nao tera nenhum custo nem retribuicio
financeira para participar.

A pesquisa sera feita na sua sala de aula (fisica ou virtual) e a partir dos dados da correcéo armazenados
na Plataforma Adaptativa, que € um ambiente virtual de aprendizagem. Conforme o planejado para a sua série
e turma, vocé sera solicitado pela sua professora a produzir textos no contexto das aulas de Lingua
Portuguesa, que podem estar acontecendo presencialmente, de forma remota ou hibrida. Vocé fara, sem
custo, o cadastro na Plataforma Adaptativa conforme link e instrucdes a serem disponibilizadas. Apés esse
cadastro, vocé fara o seu login e postara uma foto do seu texto manuscrito na sua area de aluno. A corregéo
do texto sera feita diretamente na Plataforma pela pesquisadora Milene Bazarim. Via Plataforma, vocé terd
acesso ao texto corrigido, @ nota, as atividades (video aulas e exercicios), aos relatorios sobre 0 seu
desempenho. Vocé teré a oportunidade de reescrever sua produg&o com base nas corregdes e enviar a nova
versao do texto para a Plataforma para uma nova corrego. Novamente, a corregéo seré feita diretamente na
Plataforma e vocé teré acesso ao texto corrigido, & nota, as atividades (video aulas e exercicios) e aos
relatorios sobre o seu desempenho.

Para isso, seréo utilizados os materiais que normalmente s@o usados nas aulas, como papel e caneta,
além de computador e/ou celular com conexao a internet para ter acesso a Plataforma Adaptativa. O uso
desse material, que j faz parte da sua rotina, & considerado seguro, mas ha alguns riscos, pois vocé poderé:

i) sentir-se constrangido ao interagir com a pesquisadora;

i) sentir-se intimidado durante o acompanhamento e a observagéo, por parte da pesquisadora,
do processo de producao e de reescrita dos seus textos;

i) ter receio e vergonha de reescrever seus textos conforme as orientagées dadas na corregéo;

iv)  ficar estressado na reescrita de textos cuja corregdo foi feita com o uso de ferramentas digitais;

V) ter medo da divulgacao de seus dados pessoais;

vi)  ter receio da divulgacéo de informagdes sobre 0 seu desempenho na produgao de textos

Mas ha coisas boas que podem acontecer, pois vocé:

i) teré acesso a todos os recursos da plataforma adaptativa;

ii) podera desenvolver a autonomia e o pensamento critico e criativo durante a reescrita dos
textos a partir dos comentérios e observagdes feitas no seu texto com o uso de ferramentas
digitais da plataforma adaptativa;

i) tera a oportunidade de construir um percurso individual de aprendizagem, tendo em vista que
o feedback proporcionado pela corregéo dos textos com os recursos da plataforma permite a
realizagéo de atividades especificas para suprir as suas necessidades de aprendizagem;

iv) podera acompanhar a sua evolugao no processo de produgéo de textos por meio de tabelas e
graficos que s&o gerados na plataforma adaptativa;

V) podera ampliar a sua a sua competéncia escritora ao ter a oportunidade de produzir o texto,
receber o feedback, realizar atividades especificas para suprir suas dificuldades, e, finalmente,
reescrever o texto.

Ninguém sabera que vocé esta participando da pesquisa; ndo falaremos a outras pessoas, nem daremos
a estranhos as informagdes que vocé nos der. Os resultados da pesquisa vdo ser publicados, mas sem
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identificar quem participou.

Quando terminarmos a pesquisa vamos divulgar os resultados para a sua turma, vocé tera acesso ao
trabalho final, bem como pretendemos fazer apresentacdes em congressos e publicar artigos.

Caso acontega algo errado, vocé pode nos procurar pelo telefone/whats (11) 99711-6963 da pesquisadora
Milene Bazarim.

Se vocé tiver alguma davida, vocé pode me perguntar agora ou a qualquer momento, por meio do
telefone/whats (11) 99711-6963.

CONSENTIMENTO POS INFORMADO

Eu: __aceito participar da pesquisa O USO DE FERRAMENTAS DIGITAIS PARAA CORREGCAO
DE TEXTOS PRODUZIDOS POR ALUNOS DA EDUCAGAOQ BASICA: ESTUDO DE CASO EM UMA PLATAFORMA
ADAPTATIVA que serarealizadano9o. anodo . queficaem Fagundes - PB.

Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer.

Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ndo” e desistir € que ninguém
vai ficar furioso.

Os pesquisadores tiraram minhas dlvidas e conversaram com 0s meus responsaveis.

Recebi uma copia deste termo de assentimento e li e concordo em participar da pesquisa.

Fagundes-PB,OG de oyl de 2,021

Milene Bazarim

Original assinado

COMITE DE ETICA EM PESQUISA - CEP

Universidade Catolica De Pernambuco - UNICAP

Rua Do Principe, 526 — Boa Vista — Bloco G4 - 6° Andar, Sala 609

CEP 50050-500 — Recife/PE — BRASIL

Telefone: (81)2119-4041 ou 2119-4376

Enderego Eletronico: cep_unicap@unicap.br

Horario de funcionamento: 8h as 12h e das 13h as 17h

Segunda a sexta-feira

Havendo duvida / dentincia com relag&o a condugao da pesquisa devera ser dirigida ao referido CEP no enderego acima citado.

COMISSAC NACIONAL DE ETICA EM PESQUISA - CONEP
SRTV 702, Via W 5 Norte - Edificio PO 700, 3° andar - Asa Norte
CEP: 70719-000 - Brasiiia-DF




