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RESUMO

O objetivo deste trabalho é investigar como a exotopia e a responsividade se manifestam
no processo de escrita e de reescrita de textos em contexto escolar, mais especificamente
na etapa de revisdo. Partindo dos pressupostos de que a atividade de escrita é
inerentemente processual e essencialmente dialdgica, entendemos que o olhar de um
sujeito externo ao processo de escrita € fundamental para conferir uma melhor
estruturacdo formal e, principalmente, textual e discursiva ao escrito. Como base tedrica
principal, utilizamos a Teoria Dialdgica do Discurso (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010;
BAKHTIN, 1997) associado a uma perspectiva cognitivista de estudos da linguagem
(HAYES; FLOWER, 1981, 1980; HAYES et. al., 1987), pois assumimos que a atividade
de escrita ocorre a partir do processamento individual de um sujeito e que esse
processamento € sempre voltado para o outro e moldado por ele (BAKHTIN, 2010).
Investigamos, neste trabalho, como o olhar do outro, a partir de uma posi¢do exotdpica,
contribui para que o aluno/escritor faga modificacdes em seu texto a fim de adequa-lo
melhor ao seu projeto de dizer. Analisamos também o grau de resposta do aluno/escritor
aos comentarios do revisor. Para isso, analisamos 20 comentarios de revisdo do tipo
analitico-textual e 20 reescritas de redacGes escolares no estilo Enem feitas com base nas
revisfes do tipo analitico-textual. Observamos que a exotopia do revisor se manifestou
por meio de quatro atitudes principais, quais sejam, i) avaliar; ii) sugerir; iii) justificar e
iv) questionar. A responsividade do aluno nas reescritas ocorreu a partir de trés estratégias
principais: i) atender as sugestdes do revisor e ultrapassa-las; ii) atender pontualmente as
sugestdes e iii) ignorar as sugestoes.

Palavras-chave: exotopia; responsividade; revisdo textual; redacdes escolares.



ABSTRACT

The aim of this work is to investigate how exotopy and responsiveness are manifested in
the writing and rewriting of texts in school context, more specifically in the revision stage.
Starting from the assumptions that the activity of writing is inherently processual and
essentially dialogical, we understand that the look of a subject external to this process is
fundamental to confer a better formal and, mainly, textual and discursive structuring to
writing. As a main theoretical basis, we used the Bakhtin’s Dialogic Theory of Discourse
(BAKHTIN / VOLOCHINOV, 2010; BAKHTIN, 1997) associated with a cognitive
perspective of language studies (HAYES; FLOWER, 1981, 1980; HAYES et al., 1987).
The writing activity occurs from the individual processing of a subject and that this
processing is always aimed at the other and shaped by it (BAKHTIN, 2010). We
investigate, in this work, how the look of the other, from an exotopic position, helps the
learner/writer to make changes in his/her text in order to better suit his/her project of
saying. We also looked at the student / writer's degree of response to the reviewer's
comments. In order to do this, we analyzed 20 review comments of the analytical-textual
type and 20 rewrites of Enem-style school essays made on the basis of textual-analytical
type revisions. We observed that the exotopy of the reviewer manifested itself through
four main attitudes, namely: i) to evaluate; li) suggest; lii) justify and iv) question. The
student's response to rewriting was based on three main strategies: (i) meeting the
reviewer's suggestions and passing them; li) to respond promptly to the suggestions and

iii) to ignore the suggestions.

Keywords: exotopy, responsiveness; text revision; scholar essays.
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1 INTRODUCAO

A revisao textual é entendida tradicionalmente como um procedimento que
visa a correcdo de erros — especialmente os formais — de um texto. Portanto, ndo seria
estranho se houvesse questionamentos sobre a importancia de se pesquisar sobre reviséo
de textos, especialmente em contexto escolar. Essa relevancia pode ser justificada a partir
da constatacdo de que a forma como a escrita vem sendo ensinada nas escolas nao tem
sido suficiente para motivar os alunos a se dedicarem a essa atividade compreendendo
efetivamente os aspectos interacionais da escrita, sem ter em vista necessariamente uma

avaliagéo.

Por outro lado, se compreendemos a escrita Como um processo composto por
etapas, dentre as quais estd a revisdo, e admitimos que a escrita, como uma forma de
interacdo verbal, se volta para o outro e que é em funcdo dele que se organiza. Dessa
forma, podemos conceder um lugar de destaque a etapa de revisdo, uma vez que € a partir
dela que o autor do texto tem a possibilidade de fazer os ajustes necessarios para a
adequacao do seu texto a 0 seu projeto de dizer. Essa perspectiva nos leva a compreender
a revisdo textual de uma forma mais ampla em relacdo ao que é entendido
tradicionalmente: como uma atividade de execucdo de procedimentos que visam a
melhora de um texto, tanto em seus aspectos formais, quanto nos textuais e nos
discursivos. Esses procedimentos podem ser analisados sob duas éticas: a do revisor-autor
e a do revisor-leitor (MARTINS; ARAUJO, 2012).

E por meio da revisdo que o autor tem a possibilidade de rever sua propria
atividade de escrita — seja a partir do seu olhar (de revisor-autor), seja a partir do olhar de
um leitor mais especializado, como o do professor (de revisor-leitor) — e conferir-lhe uma
melhor estruturagio formal e textual, processo norteado pelo outro. E por isso que o
ensino de producéo textual na escola deve ser balizado pelo entendimento de que um texto
deve passar por varias versoes até que se possa aperfeicoa-lo a fim que esteja adequado

ao seu objetivo e que chegue a sua verséo final.

Na escola, as idas e vindas de um texto sdo, também, importantes para que o
aluno possa refletir sobre o seu préprio aprendizado, de forma que a revisao, em contexto
escolar, além da avaliacdo e da correcdo dos textos, pode funcionar como um ponto de
partida para a melhoria das habilidades de escrita dos alunos a partir da orientacdo de um
sujeito capaz de fazer uma avaliacdo das produgdes textuais, como o professor, por
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exemplo. Esse sujeito tem a habilidade de avaliar o texto com mais eficiéncia do que o
préprio escritor/aluno, tanto por causa da sua posi¢ao externa a producao textual quanto
por causa de seu olhar especializado, que lhe d& legitimidade para fazer orientagdes e

considerac@es sobre 0 processo de escrita e sobre o texto.

Uma particularidade em relagdo ao contexto da educacao bésica brasileira €
a importancia que as avaliagcfes institucionais externas adquriram no contexto da propria
escola. Em relacdo ao ensino fundamental, por exemplo, destaca-se a Prova Brasil, no
Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb). No ensino médio, o Exame Nacional
do Ensino Médio (Enem) tem, hoje, importancia significativa, o que ocorreu,
especialmente, a partir de 2009, quando passou a funcionar como critério para ingresso
dos estudantes nas universidades publicas federais, em algumas estaduais e em alguns
cursos dos Institutos Federais. Por isso, 0 estilo de prova do Enem — inclusive a prova de
redacdo — passou a nortear as praticas pedagdgicas escolares, especialmente no ensino
médio.

A inquietacdo causada por essas questdes em relagdo ao ensino de escrita em
contexto escolar associada a importancia dada pelas escolas a redagdo estilo Enem e a
relevancia que a revisdo textual pode assumir no processo de escrita nos levou a fazer
guestionamentos sobre como o excedente de visdo, ou seja, a exotopia, que 0 outro — 0
revisor — tem de um enunciado a partir de sua posicdo externa a enunciacao, se manifesta
na atividade de revisdo especializada. Questionamo-nos também sobre como o0s
alunos/escritores demonstrariam compreensdo responsiva ativa e manifestariam a
responsividade, que, na obra de Bakhtin e do Circulo, corresponde a nocdo de que todo
enunciado gera uma “atitude responsiva ativa”, no processo de editoracao, aqui entendido
como os procedimentos efetivos de modificacdes feitas no texto, incluindo a producéo de

uma versao subsequente a revisdo, a esse olhar exotopico do revisor.

A fim de atingir os objetivos delineados para esta investigacdo, quais sejam
analisar a relagdo entre a exotopia e a atividade de revisdo textual e verificar como 0s
escritores respondem as orientagdes veiculadas nos comentarios utilizamos, para a coleta
de dados, uma plataforma on-line de reviséo textual, o Sistema On-line de Reviséo de
Textos (Sorte), devido a dois motivos principais. O primeiro foi que o sistema ja contava
uma rede de revisores especializados em avaliacdo de redagOes escritas no estilo Enem;
0 segundo foi que essa avaliacéo, ja feita pelo sistema antes da pesquisa, ndo continha

somente a pontuacédo obtida pelo aluno em cada competéncia, mas também o comentario
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de revisao, que verificamos, ao longo de pesquisa, se tratar de um tipo particular de

revisdo orientada, a que chamamos de revisdo analitico-textual.

Fizemos, entdo, uma pesquisa quase experimental, em uma escola particular
de Fortaleza, da qual participaram 40 alunos, sendo 38 do 2° ano do ensino, 1 do 3° ano
do ensino medio e 1 do 9° ano do ensino fundamental. Os alunos foram solicitados a
produzirem um texto por semana, ao longo de 8 semanas, e enviarem a plataforma Sorte,
que funcionou como mediadora da revisdo analitico-textual. Apds receberem as
avaliacdes de seus textos, com base na pontuacao da Matriz de Referéncia do Enem, e 0s
comentérios de revisdo, os alunos deveriam produzir reescritas de acordo com as
orientagdes do revisor. Dos 320 textos produzidos pelos alunos, selecionamos uma
amostra de 20 redacdes, com respectivos comentarios de revisdo e reescritas para serem
analisados neste trabalho. A partir desses textos, investigamos a manifestacdo da exotopia
— a partir das atitudes dos revisores — nos comentarios de revisao e da responsividade — a

partir das atitudes responsivas dos alunos/escritores — nas reescritas.

Neste trabalho, tratamos entéo da perspectiva do revisor-leitor, que comenta
0 texto do escritor a fim de ndo s6 melhoré-lo, mas também de ensinar o aluno/escritor a
fazer isso por si préprio. Na verdade, a revisdo, nesse caso, € mais que a juncdo de
procedimentos a fim de melhorar o texto; é a interlocucéo entre os olhares do autor e do
revisor. O texto, como manifestacdo da linguagem, € dial6gico por natureza, tanto porque
se volta para o outro, desde sua génese, quanto porque sua compreensdo depende da
resposta do outro. Assim, o processo individual de producdo de texto, por si s, ja voltado
para o0 outro ganha um olhar externo — o do revisor — que oferece ao escritor uma visao

externa especializada sobre o processo de escrita.

Com este trabalho, acreditamos ser possivel adicionar algumas reflexfes
sobre o papel da revisdo textual em contexto escolar aos estudos que ja vem sendo
realizados sobre o tema, como o de Brand&o (2007) e o de Ruiz (2013). Trazemos também
uma reflexdo sobre a importancia que a revisdo pode assumir no ensino de escrita, que
deve ser balizado ndo so6 pela a atitude de avaliar os textos produzidos pelos alunos, mas
de leva-los a refletir sobre sua propria produgdo textual, entendendo-a, efetivamente,
COmMo um processo que, por ser moldado pelo outro, também precisa da participagéo dele

para que o seu projeto de dizer seja bem-sucedido.
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O trabalho esta dividido, aléem desta introducdo, em quatro capitulos. Nos trés
primeiros, tratamos do quadro tedrico que norteou esta pesquisa. O primeiro capitulo
aborda os conceitos referentes a concepgédo de linguagem que adotamos — a concepgao
dialdgica, baseada na Teoria Dialdgica do Discurso, a partir das obras de Bakhtin e do
Circulo. E nesse capitulo em que discorremos sobre 0s conceitos tedricos principais desta
pesquisa, que representam também nossas principais categorias de anélise: a exotopia e a
responsividade. Partimos do pressuposto de que o olhar exotopico do revisor é essencial
para mostrar ao aluno o que ele ndo vé. A partir desse novo olhar, o aluno tem mais
condicdes de melhorar o seu préprio texto. Além desses conceitos, abordamos também o
dialogismo enquanto principio constitutivo da linguagem e discutimos sua aplicacdo a

revisao textual.

No segundo capitulo, tratamos das nocGes de escrita e de textualidade
fundamentais para a compreensédo da pesquisa. Iniciamos as discussdes abordando nocéo
de escrita enguanto processo a partir de uma perspectiva cognitivista, com base,
principalmente, em Hayes et. al. (1987). Adicionamos, posteriormente, um olhar
dialdgico a essa perspectiva e destacamos que a combinacdo dessas duas vertentes é
fundamental para o ensino produtivo de escrita. Fazemos também uma breve incursdo
pelos géneros em contexto escolar, destacando a redacgdo escolar — que, neste trabalho,
sera entendida como um género do discurso — e, em particular, a redacéo no estilo Enem,
devido a importancia significativa que esse exame adquiriu no contexto educacional

brasileiro.

No terceiro capitulo, como um estreitamento das discussGes sobre escrita,
tratamos especificamente da etapa de revisdo textual, destacando a diferenca entre os
conceitos de correcéo e revisdo e os diferentes procedimentos adotados pelo revisor-autor
e pelo revisor-leitor. Mostramos os tipos de correcdo textual identificados por Serafini
(1998) e por Ruiz (2013) e propomos um outro tipo de revisdo — a analitico-textual —,
diferente dos tipos mostrados pelas autoras por seu carater dialdgico e interativo. Ainda
nesse capitulo fazemos uma descricéo associada a discussdo sobre a Matriz de Referéncia
para correcao de redagdes do Enem, com base nos dados contidos nos documentos oficiais

do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

A segunda parte do trabalho traz o quadro metodoldgico que norteou a
investigacdo e a analise de dados. O principal objetivo da pesquisa foi o de analisar a

manifestacdo da exotopia em comentérios de revisdo analitico-textuais e o grau de
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resposta dos alunos a esses comentarios. Uma vez que nosso foco estava voltado para a
responsividade manifestada na reescrita a partir do olhar exotopico materializado no
comentario de revisdo, os textos-rascunho (ou a 12 versdo do texto) ndo se constituiram
como material de andlise aprofundada, mas serviram de base para verificarmos a
existéncia de provaveis saltos qualitativos entre as duas versdes de um mesmo texto.
Dividimos, entdo, os comentarios de revisdo de acordo com o seu grau de detalhamento
e investigamos a manifestacdo da exotopia nesses comentarios. Dessa forma, a partir das
reescritas, analisamos como a exotopia contribui para que as atitudes responsivas dos
alunos em relacdo a esses comentarios se manifestem no sentido de, efetivamente,
adequar o texto ao projeto de dizer do escritor e aos critérios pressupostos na Matriz de

Referéncia do Enem.

Por fim, apds a analise dos comentarios de revisao e das reescritas dos alunos,
tecemos as consideragdes finais, em que retomamos brevemente os resultados e as

discussoes.
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2 DIALOGISMO, EXOTOPIA E RESPONSIVIDADE

O percurso a ser desenvolvido neste trabalho segue um continuum entre a
teoria e a prética, sendo este capitulo, entdo, o que aborda construtos mais teoricos. Nele
relacionamos a teoria bakhtiniana aos aspectos préaticos do ensino de escrita, a fim de
compreendermos como a exotopia e a responsividade se relacionam a atividade de escrita
e, consequentemente, a de revisdo textual. Dessa forma, 0s pressupostos teoricos do

Circulo de Bakhtin representam os pilares sobre o0s quais esta investigacao foi construida.

Os conceitos desenvolvidos pelo Circulo de Bakhtin sdo intrinsecamente ligados
uns aos outros, de forma que dissocia-los ou sequer escolher um conjunto deles para
balizar uma pesquisa na area de Linguistica Aplicada ¢ tarefa bastante ardua. Entretanto,
relacionar todos os conceitos desenvolvidos, por esse grupo de tedricos, ao ensino de
escrita seria um trabalho verdadeiramente herculeo, que uma pesquisa da envergadura da

gue nos propomos a fazer ndo seria capaz de dar conta.

Neste capitulo, tratamos da perspectiva de linguagem como interacdo, que norteia
e perpassa o presente trabalho e do dialogismo como principio constitutivo da linguagem.
Como consequéncia natural do dialogismo, surgem outros conceitos, como alteridade,
cronotopo, exotopia e responsividade, mas aqui nos deteremos somente nestes dois
ultimos por considerarmos que eles sdo mais diretamente relacionados a etapa do
processo de escrita que nos propomos a investigar —a revisdo. Apesar disso, entendermos
qgue os demais sdo bastante importantes para a analise dos fendmenos referentes a

interacdo verbal.

2.1 LINGUAGEM COMO INTERACAO E DIALOGISMO ENQUANTO PRINCIPIO
CONSTITUTIVO DA LINGUAGEM

Na perspectiva bakhtiniana, a linguagem é entendida como uma forma de
interacdo entre sujeitos, ou seja, o lugar de troca e de negociacao de sentidos, de carater

essencialmente social. A esse respeito, Bakhtin/VVolochinov (2010, p. 126) afirmam que

A enunciagdo enquanto tal € um puro produto da interacdo social, quer se trate
de um ato de fala determinado pela interacdo social ou pelo contexto mais
amplo que constitui o conjunto das condi¢des de vida de uma determinada

comunidade linguistica.
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Assim, a linguagem s6 adquire sentido dentro de situagcdes concretas de
interacdo verbal, uma vez que é por meio dela que os sujeitos interagem e agem dentro

de um contexto socio-histdrico-ideoldgico determinado.

Dessa forma, a partir da compreensédo de linguagem enquanto interacdo
social, nos leva a entender, necessariamente, a importancia do interlocutor para a
construcdo de enunciados e para a interacdo verbal, pois esse outro é quem determina as
principais nuances da enunciacao, sobre o que Sobral (2009, p. 23) destaca que, nas obras
de Bakhtin e do Circulo, ja existe um interesse especial no aspecto social da linguagem,
em contraposicdo a um posicionamento de carater subjetivista que desconsidere 0s
aspectos interacionais da enunciagdo. Isso porque, conforme Bakhtin/Volochinov (2010,
p. 116),

[...] a enuncia¢do é o produto da interagdo de dois individuos socialmente
organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser
substituido pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o

locutor. A palavra dirige-se a um interlocutor. (Grifo dos autores)

Percebemos, entéo, que ndo se pode prescindir da participacéo do interlocutor
na interacdo verbal. E sempre necessario considerar o auditorio social — nos termos do
autor — para que a enunciacao seja eficiente. Do contrario, isto é, quando ndo se considera
o0 auditdrio social ao qual a enunciacéo se dirige, os efeitos da interacdo serdo diferentes
dos esperados. Isso porque ndo existe enunciagdo fora de uma realidade concreta, voltada

para um outro, mesmo gue esse outro seja idealizado.

Adotar uma perspectiva de linguagem que priorize os fatores sociais
envolvidos na interagdo verbal significa nega-la enquanto sistema abstrato de normas
imutaveis e negar também qualquer carater ndo interacional de enunciagdo, isso porque
“a enunciacdo monoldgica ja é uma abstracdo [...]. Toda enunciacdo monoldgica,
inclusive uma inscrigdo num monumento, constitui um elemento inalienavel da
comunicagéo verbal” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p. 101).

Ora, se a enunciagdo monoldgica é uma abstracdo, compreende-se que toda
enunciacao e, consequentemente, dialdgica por natureza. A definicdo de dialogismo,
principio unificador da obra de Bakhtin, ndo é simples de ser sintetizada, mas € possivel

explicar os seus elementos constitutivos. Basicamente, esse conceito, indissociavel do de
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interacdo e basilar para a compreensao do processo de producao de discursos, diz respeito
as relacOes de sentido estabelecidas entre enunciados. Com base nessa definigdo geral, é
possivel analisar o dialogismo na linguagem sob trés perspectivas.

A primeira delas € a chamada concepcéo estrita de dialogismo, que o concebe
como uma forma composicional ou como maneiras externas e visiveis de mostrar outras
vozes no texto, por meio de duas formas possiveis: o discurso objetivado — em que o
discurso alheio é abertamente citado — e o discurso bivocal — em que ndo ha separagédo
nitida entre o discurso citante e o citado. Alguns exemplos de estratégias de mostrar outras
vozes no discurso, segundo Fiorin (2016), séo as aspas, a negacdo, o discurso indireto
livre etc. Essa concepgdo é importante para entendermos como outras vozes se mostram,
explicitamente, nos textos e nos discursos além de aprofundar as questdes sobre o estilo

e a intertextualidade.

A intertextualidade, com essa denominacéo, nao figura na obra de Bakhtin; o
termo foi cunhado por Kristeva (1967) e pode, com base no pensador russo, ser entendida
como um tipo composicional de dialogismo. Por meio da intertextualidade, mostram-se,
nos textos, as relacdes dialdgicas entre eles, presentes ou ndo na materialidade textual.
Analogamente, pode-se analisar o estilo, que, por constituir-se como uma resposta,

inclusive negativa, a outros estilos é também manifestacdo do dialogismo.

E necessario destacar, entretanto, destacar que, de acordo com Sobral (2009,
p.36),

O dialogismo [nessa concepcdo estrita] ndo se restringe as réplicas
“mostradas” de uma interagdo na superficie textual, que ¢é a funcdo da forma
dialogo. Além disso, o fato de ndo se separarem “falas” num texto ndao implica
a inexisténcia de um didlogo. Do mesmo modo, “didlogo” ndo tem aqui o
sentido do senso comum.

O autor justifica, entdo, a sua compreensao de que, mesmo quando se trata de
uma forma composicional, o “didlogo” € contraposto ao “monologo”, estabelecendo,
necessariamente, uma relagéo entre sujeitos. Isso porque nédo é possivel, segundo o autor,
haver enunciado monoldgico, tendo em vista que, mesmo a enunciac¢ao de um fato ou de
uma verdade, por exemplo, pressupde a existéncia de algum outro fato ou de alguma outra

verdade a que a primeira precise se contrapor.

Sobre a segunda concepcéo, Fiorin (2016) afirma que o dialogismo é visto

como o principio de constituicdo do individuo e seu principio de acdo. Aqui, trata-se,
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principalmente, da subjetividade, isto é, da configuracdo do sujeito do discurso. Na obra
de Bakhtin e do Circulo, diferentemente dos pressupostos da Analise do Discurso
Francesa, por exemplo, 0 sujeito ndo é assujeitado, mas também ndo é autbnomo em
relacdo a sua atuacdo no ambito social. Ele deve sempre ser analisado dentro do contexto
socio-historico-ideoldgico da enunciacao, ou seja, de forma situada, uma vez que ele
constroi e é construido com relacdo aos demais sujeitos. Essa no¢do é corroborada por
Sobral (2009, p. 35), que afirma que

Dialogismo designa [...] a condicdo essencial do préprio ser e adir dos sujeitos.
O sujeito s6 vem a existir na relagdo com outros sujeitos, assim como s6 age
em relagdo a atos de outros sujeitos, nunca em abstragdo desses sujeitos e
desses atos.

Entende-se, entdo, que sujeito, assim como a linguagem, é dial6gico, pois seu
interior é constituido polifonicamente!. Depreende-se, entdo, que o sujeito, em Bakhtin,
€ a0 mesmo tempo social e singular e que suas a¢des englobam forcas centripetas — que
tendem a uma maior normalizacdo e a monologizacdo do enunciado — e as centrifugas —
que tendem a uma maior hibridizacéo e a dialogizacdo do enunciado. A respeito dessa
concepeao, Bakhtin (2010, p. 127) afirma que “o didlogo, no sentido estrito do termo, ndo
constitui, é claro, sendo uma das formas, € verdade que das mais importantes da interacdo

verbal”, para, entdo, ampliar o conceito de dialogismo para uma terceira nogao.

A terceira concepcdo de dialogismo — e a que utilizaremos como base para
esta pesquisa — 0 concebe como o modo de funcionamento real da linguagem, uma vez
que todos os enunciados se constituem a partir de outros. E também condigdo

indissociavel da enunciacdo. A esse respeito, Sobral (2009, p. 36) destaca que

o sentido nasce de “didlogos” (no sentido amplo) entre formas de
enunciados/discursos passados, que ja foram produzidos, e formas de
enunciados/discursos  futuros, que podem vir a ser produzidos -
independentemente do “texto” desses discursos, mas claro que levando e conta

formas textuais tipicamente presentes em discursos.

1 A polifonia é mais um conceito na obra bakhtiniana decorrente do dialogismo. Na obra de Bakhtin e do
Circulo, polifonia é a manifestagdo da pluralidade de vozes em uma obra. Com o tempo, esse conceito foi
se ampliando e tomou dimensdes importantes nos estudos da enunciacdo em geral, sendo necessario
relaciona-la a outros conceitos como o de dialogismo propriamente dito e o de alteridade. O estudo da
polifonia ndo faz parte do escopo deste trabalho, mas julgamos importante falar sobre esse conceito, uma
vez que ele se relaciona necessariamente com o de dialogismo.
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O dialogismo, nesse sentido, € o principio constitutivo do enunciado e de

qualquer interacdo verbal. Para explicar essa concepcao, Fiorin (2016, p. 28) afirma que

A relacdo contratual com um enunciado, a adesdo a ele, a aceitacdo de seu
conteldo faz-se no ponto de tensdo dessa voz com outras vozes sociais. Se a
sociedade € dividida em grupos sociais, com interesses divergentes, entdo 0s
enunciados sdo sempre o espaco de luta entre vozes sociais, o que significa que
sdo inevitavelmente o lugar da contradicdo. O que € constitutivo das diferentes
posic¢des sociais que circulam numa dada formagéo social é a contradi¢do. O

contrato se faz com uma das vozes de polémica.

A tensdo de que fala Fiorin (2016) traz a tona o carater interativo da
linguagem postulado por Bakhtin/Volochinov (2010, p. 127), ao afirmarem que “a
interagdo verbal constitui a realidade fundamental da lingua”, interagdo essa que estd
intimamente relacionada com a concepc¢do de dialogismo. A esse respeito, o tedrico
afirma que “[...] pode-se compreender a palavra “dialogo” num sentido amplo, isto é, ndo
apenas como a comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda
comunicacio verbal de qualquer tipo que seja” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p.
127).

Destaque-se que o dialogismo é material para analise tanto do ponto de vista
socio-histdrico da linguagem quando da particularidade da enunciacdo propriamente dita.
Como ja sabemos, Bakhtin/Volochinov (2010) tratam a enunciacdo como um elo na
cadeia dos atos de fala®. Essa cadeia, nas palavras do autor, é uma “corrente evolutiva®
ininterrupta” de uso da lingua, o que nos faz considerar a diacronia linguistica, somente
por meio da qual se pode analisar essa sua reconfiguracdo. Sobre esses aspectos

diacronicos, Bakhtin/Volochinov (2010, p. 129) afirmam que

[...] as relagdes sociais evoluem (em fungdo das infraestruturas) depois a
comunicacdo e a interacdo verbais evoluem no quadro das relagdes sociais, as

2 De acordo com a Teoria Dialdgica do Discurso, cada enunciado responde a enunciados anteriores e prevé
enunciados futuros que se relacionem com ele. Nesse sentido, cada enunciado constitui um elo numa
cadeia infinita constituida de enunciados.

3 Em suas obras, Bakhtin costuma usar o termo “evolu¢iio” para designar diferentes configuragdes da lingua
ocorridas diacronicamente. Optamos por manter o termo original, mas entendemos que, com o advento
das novas correntes de estudos sobre a diacronia da lingua e sobre a mudanga linguistica, o termo ndo é
0 mais adequado para designar esses processos. Entendemos, por outro lado, que o contexto historico da
producdo das obras do Circulo ndo favorecia, ainda, a ciéncia dessas novas consideracfes sobre o
elemento diacrénico da lingua e, assim, esta observagdo ndo representa uma critica a obra, mas tao
somente um esclarecimento.
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formas dos atos de fala evoluem em consequéncia da interacdo verbal, e o
processo de evolucao reflete-se, enfim, na mudanca das formas da lingua.

Nesse ponto, o tedrico eshoga uma teoria da mudanga linguistica®, que, como se
pode observar, ocorre por causa de relacGes dialdgicas existentes entre diferentes relacdes

sociais, que acabam por influenciar a lingua.

O conceito de tensdo em relacdo aos usos da linguagem remete a filosofia do
ato ético, proposta por Bakhtin em sua obra Para uma filosofia do ato. Por meio dessa
filosofia, o tedrico ressignifica as ideias de Kant, especialmente as ligadas a razéo: a razéo
pura, a razao pratica e o juizo, que, na teoria bakhtiniana, correspondem, respectivamente,
ao ato tedrico, ao ato ético e ao ato estético. A ética diz respeito, portanto, ao agir dos
sujeitos no mundo e, por isso, é possivel relacionar esse conceito a interacdo verbal, uma
vez que, de acordo com a Teoria Dialogica do Discurso, a linguagem néo é responsavel

somente por dizer coisas, mas também, fazé-las.

De acordo com a filosofia do ato ético, qualquer ato é realizado em tenséo
com outros atos, vistos em dois planos: o das generalidades (realizadas por meio do ato-
tipo ou ato-atividade) e o das singularidades (realizadas por meio do ato-ocorréncia),
sendo aquele geral, arquetipico e este, particular, individual. Considerando que a
producdo de um enunciado € uma ac¢do, entende-se como ela ocorre em tensdo com outros

enunciados.

No que se refere a enunciacdo, o dialogismo se liga a nocdo de alteridade, isto
é, da participacdo do outro na configuracdo do sujeito e, consequentemente, na
enunciacdo. E esse outro que define, molda e estabelece as particularidades da
enunciagdo: o género do discurso a ser utilizado, o tom, a variedade linguistica, o suporte,
tudo isso é definido pela participagdo do outro no enunciado. A esse respeito,
Bakhtin/VVolochinov (2010, p. 129) afirmam que

a situacdo e o auditdrio obrigam o discurso interior a realizar-se em uma
expressdo exterior definida, que se insere diretamente no contexto néo
verbalizado da vida corrente, e nele se amplia pela acéo, pelo gesto ou pela
resposta verbal dos outros participantes da situacdo de enunciagéo.

4 Nas obras de Bakhtin e do Circulo, a linguagem é entendida numa perspectiva social, o que,
inevitavelmente, leva a uma a compreensdao sobre os fendmenos linguisticos que envolvem aspectos
historicos, culturais e discursivos.
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Percebe-se, assim, que ndo somente os destinatarios imediatos, isto é, aqueles
a que o texto efetivamente se destina enquanto género do discurso sdo importantes para a
construcdo do enunciado, como também e, principalmente, o destinatario ideal —chamado
aqui de superdestinatario — cuja compreensdo, que é sempre correta e acurada, representa

0 norte para que o enunciador possa trabalhar em seu enunciado.

A nocdo de dialogismo ligado a alteridade, trazendo a tona os conceitos de
destinatario real e de superdestinatario, leva, inevitavelmente, a necessidade de
consideracBes acerca da resposta ou, mesmo, da potencialidade de resposta dessas
entidades na cadeia de enunciagdes. Retomemos, entdo, o conceito de dialogismo
enquanto principio constitutivo da linguagem, com base no qual entendemos que toda
enunciacao, mesmo que aparentemente monoldgica, responde a outra enunciagéo anterior
e prevé uma posterior, representando, assim, uma “fragdo de uma corrente de
comunicacdo verbal ininterrupta”(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p. 128). Essa
resposta é analisada sob a Otica do conceito de responsividade, sobre o qual trataremos
no préximo subtopico. Antes dele, discorremos sobre a exotopia enquanto excedente de

visdo do outro em relacdo a um sujeito e deste em relacdo a si mesmo.
2.2 0 CONCEITO DE EXOTOPIA NA TEORIA DIALOGICA DO DISCURSO

A formulagéo de uma resposta a um enunciado, por parte de um interlocutor,
ocorre também devido a tomada de uma posicgdo avaliativa deste sobre o enunciador. Essa
posicdo avaliativa envolve aspectos ideoldgicos, uma vez que 0s sujeitos da enunciacao
estdo inseridos em um processo determinado, e sO é possivel porque o interlocutor tem

uma visdo exterior a do enunciador a respeito do enunciado.

Levando em conta essa Vvisdo externa, diferente da sua prépria sobre o seu
enunciado, o enunciador procura apropriar-se dela para, assim, fazer as escolhas
linguisticas mais adequadas para que seu projeto de dizer seja bem aceito pelo
interlocutor. H4, assim, uma outra configuracdo dessa visao externa que envolve posicoes
avaliativas sobre o enunciador: a que ele proprio procura ter de si, colocando-se no lugar
de seu interlocutor, tentando avaliar a situacdo como ele o faria e, assim, configurando

melhor o seu enunciado.

A essa posicédo externa — tanto do interlocutor sobre o enunciador quanto deste
sobre si proprio —, Bakhtin (2003) chamou de excedente de visdo, que hoje é conhecido

pela denominacdo de principio da exotopia, nomenclatura cunhada por Todorov (1981,
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p. 146) para definir “elementos da consciéncia que Ihe [ao enunciador] séo exteriores mas

ndo menos indispensaveis a seu acabamento, a constituicao de sua totalidade”.

O conceito de exotopia dialoga com o de alteridade, que pressupde que um
sujeito ndo pode ter uma visdo completa de si mesmo; somente um outro pode ter essa
visdo e ajudar a construir os elementos que configuram esse sujeito. A esse respeito,
Amorim (2014, p. 101) afirma que “o conceito de exotopia designa uma relagdo de tensao
entre pelo menos dois lugares: o do sujeito que vive e olha de onde vive, e daquele que,
estando fora da experiéncia do primeiro, tenta mostrar o que vé do olhar do outro”.
Saliente-se que o conceito de tensdo, em Bakhtin, ndo tem uma carga semantica negativa,
pois é elemento constituinte da linguagem e o0 que atesta a presenga do outro em um

processo de enunciacao.

Percebe-se, entdo, que a exotopia € o que norteia qualquer processo de
interacdo verbal. Quando o enunciador procura entender o outro para que, assim, possa
tomar as decisfes que julgar mais pertinentes a sua enunciacao, ele procura se colocar
numa posicao externa a si mesmo — a do outro —, buscar olhar a situagdo com os olhos do
outro e, assim, deixar que este molde o seu enunciado. Esse processo retoma
necessariamente os conceitos de dialogismo e de responsividade, pois s6 ha sentido em
tentar tomar a posicdo do outro se se considera que a interacdo é dialdgica e,

consequentemente, pressup(”)e-se uma resposta.

Por outro lado, o interlocutor vé o enunciador de uma posicao efetivamente
externa, que este ndo podera alcancar, porque os elementos contextuais que constituem
sujeitos diferentes sdo, necessariamente, diferentes. Por isso, esse outro oferece um
excedente de visdo que, colaborativamente, norteia o projeto de dizer do enunciador.

Sobre a posicéo do outro em relagéo a um enunciador, Bakhtin (1997, p. 44) afirma que

0 excedente de minha visdo em relacdo ao outro individuo condiciona certa
esfera do meu ativismo exclusivo, isto é, um conjunto daquelas a¢des internas
ou externas que s6 eu posso praticar em relagdo ao outro, a quem elas sdo
inacessiveis no lugar que ele ocupa fora de mim; tais agbes completam o outro
justamente naqueles elementos em que ele ndo pode completar-se. [...] O
excedente de visdo € o broto em que repousa a forma e de onde ela desabrocha
como uma flor. Mas para que esse broto efetivamente desabroche na flor da
forma concludente, urge que o excedente de minha visdo complete o horizonte
do outro individuo contemplado sem perder a originalidade deste.

Percebe-se, entdo, que o ponto crucial do excedente de visdo € a necessidade

de que se tenha a mesma posicdo axioldgica do outro, identificando-se com ele,
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procurando viver experiéncias semelhantes, enfim, colocar-se no lugar dele para “coletar”
elementos suficientes que possam lhe dar recursos para fazer um melhor acabamento do
seu texto/enunciado. Entdo, apds essa “experimentagdo” do lugar do outro, o sujeito
retorna ao seu proprio lugar e da a si préprio o acabamento necessario, que so € possivel
de ser feito por causa do excedente de visdo que agora ele prdprio possui de si com base
no que “experimentou” do outro. O sujeito, entdo, ndo existe de forma independente no

mundo; ele so6 se constitui a partir do olhar do outro.

A exotopia, entdo, € intimamente ligada a responsividade, uma vez que a
atividade de tentar se colocar no lugar do outro para, assim, constituir-se pressupde que
0 sujeito espere uma resposta definida de seu interlocutor e que, para obter uma atitude
responsiva que condiga com o seu projeto de dizer, o sujeito busque, no outro, elementos
de sua propria identidade. O excedente de visdo seria, portanto, resultado de um lugar

privilegiado ocupado provisoriamente pelo outro, conforme afirma Bakhtin (1997, p. 42)

Quando contemplo um homem situado fora de mim e a minha frente, nossos
horizontes concretos, tais como sdo efetivamente vividos por noés dois, nao
coincidem. Por mais perto de mim que possa estar esse outro, sempre verei e
saberei algo que ele préprio, na posi¢do que ocupa, e que o situa fora de mim
e & minha frente, ndo pode ver: as partes de seu corpo inacessiveis ao seu
préprio olhar — a cabeca, 0 rosto, a expressdo do rosto —, 0 mundo ao qual ele
d& as costas, toda uma série de objetos e de relagBes que, em funcdo da
respectiva relacdo em que podemos situar-nos, sdo inacessiveis a mim e
inacessiveis a ele. Quando estamos nos olhando, dois mundos diferentes se
refletem na pupila de nossos olhos. Gragas a posi¢des apropriadas, é possivel
reduzir a0 minimo essa diferenca dos horizontes, mas para elimina-la
totalmente, seria preciso fundir-se em um, tornar-se um Gnico homem. Esse
excedente constante de minha visdo e de meu conhecimento a respeito do
outro, é condicionado pelo lugar que sou o Unico a ocupar no mundo: neste
lugar, neste instante preciso, num conjunto de dadas circunstancias -- todos 0s
outros se situam fora de mim.

Quando o tedrico fala que os horizontes dos dois sujeitos da enuncia¢ao nao
coincidem da forma como sé&o constituidos efetivamente, significa dizer que ha uma
tensdo entre esses horizontes, que, por isso, precisam ser ajustados para que a interagéo
verbal ocorra como esperado. Esses ajustes s6 podem ser feitos por meio da linguagem,
que se mostra, nesse ponto, como lugar de negociacdo de sentidos, como o territdrio
comum entre enunciador e interlocutor.

Por outro lado, o ajustamento total e completo desses horizontes é uma utopia,
pois, inicialmente, a tensdo, na teoria bakhtiniana, ndo representa um fator
necessariamente negativo em relacdo a interacdo verbal. Além disso, a tomada do lugar

do outro e, consequentemente, de suas posi¢Oes avaliativas sobre si mesmo nédo poderédo



28

ocorrer completamente, pois 0s sujeitos serdo sempre perpassados por suas proprias
posi¢des axioldgicas.

Isso significa dizer que, quando um sujeito procura se colocar no lugar do
outro para, assim, ter um melhor acabamento de si mesmo, ocorre, inevitavelmente, uma
atitude responsiva de sua parte, uma vez que estabelece respostas — tanto no campo da
compreensdo quanto no campo da atitude — sobre o que pressupde ser uma posicao de seu
interlocutor. Ele pode, por exemplo, negar, refutar ou aceitar a posicdo avaliativa
pressuposta de seu enunciador sobre si e, a partir disso, reconfigurar a si mesmo e,
consequentemente, o seu enunciado.

Percebe-se, entdo, que, antes mesmo de enunciar, 0 sujeito j& procura
responder a um outro enunciado pressuposto que pode vir do outro. 1sso porque, como ja
foi mencionado, a lingua € dialdgica, e todo enunciado € uma resposta a um outro ja
acontecido ou que se prevé que ainda ira acontecer. O conceito de exotopia, portanto,
retoma necessariamente 0s outros ja vistos até aqui (dialogismo e responsividade) e outros
que néo séo o foco deste trabalho, mas que, acreditamos, devem ser mencionados, como
cronotopo, alteridade, polifonia etc.

A seguir, tratamos sobre o conceito de responsividade, uma das principais
categorias de analise de nossa pesquisa, relacionado diretamente ao de exotopia, sobre o

que tratamaos.

2.3 ANOCAO DE RESPONSIVIDADE NA TEORIA DIALOGICA DO DISCURSO

Entender a linguagem numa perspectiva dialégica implica a compreensao de
outros fendmenos e conceitos importantes para a interacdo verbal. O conceito de que
tratamos neste subtdpico é o da responsividade, que € diretamente relacionado ao

dialogismo e a alteridade, nogdes que j& delineamos anteriormente.

Levando em consideragdo que o enunciado é necessariamente dirigido ao
outro, que orienta suas caracteristicas discursivas, entende-se, consequentemente, que o
enunciador espera de seu interlocutor — 0 outro — uma resposta, inclusive porque nédo
existe enunciagdo monologica. Devido ao fato de o papel do destinatario ser t&o

importante na enunciagdo, achamos pertinente nos determos um pouco nesse ponto.

Ja sabemos que todos os enunciados, independentemente de sua
configuracdo, sdo dialogicos por natureza. A palavra, a enunciacdo e o enunciado tém

internamente uma caracteristica de dialogizacdo que lhes é inerente. Isso significa,
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inclusive, dizer que o enunciador leva em conta outros enunciados e outros discursos para
construir o seu proprio. Sendo assim, ele, por exemplo, prevé, nega, refuta, rediz em
outras palavras etc. o enunciado de seu destinatario. Esses procedimentos podem ocorrer
em relacdo a discursos que ja foram materializados em forma de enunciado, que ainda
serdo materializados ou, mesmo, que ndo serdo efetivados, mas sobre 0s quais 0
enunciador pressupde uma configuracdo de um enunciado de resposta para atender as
suas expectativas quanto ao seu destinatario. Esse destinatério €, na teoria do Circulo

Bakhtiniano, um ponto a ser analisado.

Inicialmente, entende-se que todo enunciado é dirigido a um destinatario
imediato. Tomemos como exemplo o contexto escolar de producdo textual. Se o aluno é
solicitado a produzir um texto do género carta, ele deve ser informado, além do assunto
a ser tratado, a quem a carta deve ser dirigida, onde ela sera veiculada, quando ela sera
enviada etc. Uma carta de solicitagdo a um representante do Poder Publico, por exemplo,

tem neste o seu destinatario imediato.

Nesse mesmo contexto, ha elementos do contexto escolar que “amarram” a
producdo textual do aluno a certas caracteristicas composicionais do texto que devem ser
obedecidas: o texto deve ser escrito em um intervalo especifico de linhas, deve usar uma
linguagem especifica e trata sobre um tema pré-determinado, por exemplo. H4, entdo,
uma outra instancia a que esse texto se dirige: o superdestinatario, isto €, o auditério
médio da enunciagdo, isto é, o interlocutor cuja compreensdo € considerada ideal no

momento da interag&o.

Ora, se 0 sujeito enunciador dirige sua resposta a um destinatario, ele também
espera deste uma resposta, entendida aqui no sentido amplo do termo, e ndo somente
como um enunciado contiguo em relacdo ao primeiro. Nesse sentido, concordamos com

Faraco (2009, p. 66) quando aduz que responder €

fazer réplicas ao dito, confrontar posi¢es, dar acolhida fervorosa a palavra do
outro, confirma-la ou rejeita-la, buscar-lhe um sentido profundo, amplid-la. Em
suma, estabelecer com a palavra de outrem relagGes de sentido de determinada
espécie, isto €, relacBes que geram significacdo responsivamente a partir do
encontro de posi¢des avaliativas.

Percebe-se, entdo, que a atividade de responder ultrapassa a réplica: quando
se enuncia, procura-se também prever as respostas possiveis do superdestinatario. Do

outro lado, o interlocutor ndo atua passivamente na interacdo verbal, mesmo que néo
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replique o enunciado. Na verdade, para Bakhtin, ndo existe passividade na interacao
verbal, pois mesmo o siléncio ja é uma resposta carregada de sentidos que ultrapassam o

ambito do signo.

De acordo com a teoria bakhtiniana, nenhum enunciado é adamico. Isso
implica a compreenséo de que todo discurso estabelece com outros — de outros contextos
socio-historico-ideoldgicos ou nao — relagdes interdiscursivas, relacdes essas que podem
ser de concordancia, de discordancia, de réplica etc. Isso significa dizer que todo
enunciado € uma resposta a outros anteriores a ele na cadeia ininterrupta de atos de fala.
Esse mesmo enunciado, que responde a outros anteriores, tem a propriedade de permitir
— € pressupor — a resposta de outros interlocutores. Essa propriedade do enunciado é a

responsividade.

Para Bakhtin (1997), a responsividade enunciativa ¢ manifestada pela atitude
responsiva de um sujeito, atitude essa que pressupde a sua compreensado responsiva. Essa
compreensdo s6 pode acontecer quando se compara um signo dado a signos ja
conhecidos, o que faz com que a nocdo de compreensdo responsiva dialogue

necessariamente com a de descodificagao®.

Isso ocorre, em parte, porque a nocdo de signo estabelecida pelo
Estruturalismo saussuriano ganha uma nova roupagem em Bakhtin e passa a ter uma
caracteristica necessariamente ideolégica. Na Teoria Dialdgica do Discurso, o signo €
necessariamente ideoldgico, inclusive porque ndo ha manifestacdo linguistica que nao
esteja inserida em uma ideologia. O que € signo para Saussure passa a ser sinal para
Bakhtin. Por isso, a descodificacdo do signo ndo é o reconhecimento, a identificacdo da
forma utilizada, uma vez que este Ultimo procedimento estaria mais relacionado ao
tratamento do sinal. Por outro lado, o mais importante no processo de descodificacdo € a
compreensdo do signo dentro de um contexto maior, isto é, o contexto socio-histérico-
ideologico em que toda enunciacao esta inserida. Dessa forma, é possivel efetivamente

compreender a enuncia¢do num contexto particular.

Nesse sentido, a compreensdo, por si s0, ja representaria uma espécie de fase

preliminar da atitude responsiva do interlocutor. Para Bakhtin, ndo pode haver

5 A “descodificacdo”, em Bakhtin, nio assume o mesmo sentido de “decodificacio”. Esta seria mais
relacionada ao processo de identificacdo, que, por sua vez, diz respeito ao sinal (aqui entendido enquanto
forma, desprovida de carater ideologico). A descodificacdo é o processo ligado necessariamente ao signo
linguistico, que, nas obras do Circulo, assumem carater ideolégico.
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compreensdo passiva, uma vez que esta seria tdo somente a compreensao do sinal. A
compreensdo efetiva € necessariamente ativa, pois esse ato reconfigura o seu objeto,
inserindo-o em um novo contexto, segundo Bakhtin (2010, p. 97), “o contexto potencial

da resposta”.

A consideragdo de uma compreensdo teoricamente passiva levaria a
necessidade de considerar que o signo deve ser apreendido de uma Unica maneira — a
maneira pretendida pelo enunciador — o que é inconcebivel na Teoria Dialdgica do
Discurso, uma vez que, conforme ja mencionado, o signo, em Bakhtin, é necessariamente
ideoldgico. Por isso, compreender um signo é reconfigura-lo em um novo contexto e, a

partir desse processo, produzir um “germe de uma resposta’.

Entdo, no processo de compreensao ativa, o interlocutor reconfigura o projeto
de dizer do outro de forma a colaborar para o seu proprio projeto de dizer, seja para
concordar com ele, para refuta-lo, para nega-lo ou qualquer outra atitude enunciativa que
responda ao enunciado. Percebe-se, entdo, que o0 ouvinte € enunciador antes mesmo que

materializar fonica ou textualmente uma resposta enquanto forma composicional.

Assim, palavra se mostra como “o territério comum” entre enunciador e
interlocutor, o que Bakhtin/\VVolochinov (2010, p. 117) justificam afirmando que “a
palavra € uma espécie de ponte langada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim
numa extremidade, na outra apoia-se sobre meu interlocutor”. Nesse sentido, ndo é
possivel dissociar o conceito de responsividade da nocdo de dialogismo, uma vez que,
para considerar a atitude responsiva do outro, € necessario considerar as relacbes

dialdgicas existentes entre o enunciador e o seu auditorio.

A prépria concepcdo de linguagem na perspectiva dialégica leva a a
responsividade, que, mesmo que ainda no estagio da compreensdo responsiva, nao pode
ser entendida como um ato passivo. Essa no¢do de que todo enunciado pressupde uma
resposta ou uma atitude responsiva por parte de seu interlocutor € o que constitui o
conceito de responsividade. Ressalte-se que essa resposta pode ndo ser a materializagédo
subsequente a um enunciado: o0 acatamento a uma orientacdo, por exemplo, também se
constitui como uma resposta; o proprio siléncio, inclusive, € uma resposta. Percebe-se,
entdo, que a resposta inclui também a tomada de uma posicao avaliativa por parte do

interlocutor. Segundo Bakhtin (2010, p. 123), essa posi¢do avaliativa € “a Unica razdo de
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ser de toda producdo ideoldgica”; entdo, a potencial resposta &, por analogia, a razao de

ser de uma producéo enunciativa.

Nas palavras de Bakhtin (1997, p. 290), a responsividade pode ser entendida

pelo fato de que

0 ouvinte que recebe e compreende a significacdo (linguistica) de um discurso
adota simultaneamente, para com este discurso®, uma atitude responsiva ativa:
ele concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se
para executar, etc., e esta atitude do ouvinte estd em elaboracéo constante
durante todo o processo de audi¢do e de compreensdo desde o inicio do
discurso, as vezes ja nas primeiras palavras emitidas locutor.

E interessante perceber como essa atitude responsiva mostra relagdes de
poder efetivadas por meio da interagdo verbal. O siléncio de um sujeito diante de uma
ordem representa mais que a aceitacdo dessa ordem; traz a tona também questdes
referentes a uma possivel hierarquia estabelecida entre os sujeitos de uma enunciacao e
como essa hierarquia é efetivada ou, mesmo, intensificada por meio da interag&o verbal.
A atitude responsiva do interlocutor, portanto, mostra também posicGes ideoldgicas
vigentes que resultam em atitudes avaliativas por parte do interlocutor. Embora achemos
importante tecer consideracbes, mesmo que breves, a esse respeito, as relacdes
ideoldgicas e as consequentes hierarquias efetivadas por meio da interacdo ndo serdo o
foco deste trabalho.

Em suma, entende-se a responsividade como a propriedade de os enunciados
de pressuporem uma resposta materializada fonica e/ou textualmente ou ndo. Esse
processo envolve dois “estagios” a serem executados pelo interlocutor: o da compreensao
responsiva ativa e o da atitude responsiva propriamente dita. A atividade de compreensao
é, por natureza, responsiva e ativa, uma vez que ela representa, no minimo, uma atitude
colaborativa do interlocutor para compreender o enunciado, atitude esta que insere esse
enunciado em um novo contexto, reelaborado pelo interlocutor, distinto do contexto do

enunciador.

A atitude responsiva, por sua vez, € a tomada de posi¢cao por parte do

interlocutor sobre como proceder — ou ndo proceder — em relagdo ao enunciado. Dentro

¢ Entendemos que os conceitos de ideologia, discurso, enunciado e texto estdo em um continuum de acordo
com o grau de materialidade. O enunciado seria mais proximo da nogdo de texto, mas, a nosso ver,
representa o projeto de dizer de um sujeito, enquanto o texto é a propria materializagdo deste.
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da perspectiva dialdgica, ndo € possivel falar na auséncia dessa tomada de posic¢éo, pois
mesmo a ndo execucdo de qualquer acdo representa uma atitude responsiva e
necessariamente avaliativa por parte do interlocutor, seja de acatar silenciosamente ou de

recusar o enunciado.

Pressupondo que haja uma compreenséo responsiva e uma atitude responsiva
ativa por parte de seu interlocutor, o enunciador faz — conscientemente ou nao — escolhas
para direcionar a resposta pretendida ou, ao menos, esperada por ele. No processo de
interacdo verbal, muitas vezes, essas escolhas ndo sdo simples de serem feitas por parte
do enunciador, especialmente quando os enunciados ocorrem em contextos que
pressupdem maiores cuidados em relacdo ao uso da linguagem e nos que nao fazem parte
das atividades corriqueiras do enunciador. Para isso, ele deve tentar assumir um
posicionamento externo a si mesmo para tentar ver a situacdo social mais imediata em
que a enunciagdo esta inserida “com os olhos” de seu interlocutor, necessitando, entéo,

de um “excedente de visao” a fim de que seu enunciado tenha a resposta esperada.

No préximo subtdpico, trataremos desse “excedente de visdo”, conceito mais
conhecido pela denominagdo de “exotopia”, cunhada por Todorov (1981) que remete a
essa tentativa de tomada de posi¢do externa por parte do enunciador em relacdo ao seu

interlocutor, a fim de moldar melhor suas escolhas linguisticas.

Neste capitulo, apresentamos construtos tedricos da teoria bakhtiniana que
nortearam a pesquisa aqui descrita. Em seguida, afunilamos nossa opcdo tedrico-
metodoldgica para a teoria bakhtiniana. Com base nessa teoria, trouxemos 0s conceitos
de dialogismao, principio constitutivo da linguagem e norteador da interacdo que perpassa
toda a obra do Circulo e que déa origem a diversos outros conceitos, dos quais escolhemos,
para trabalhar nesta pesquisa, o de exotopia e 0 de responsividade. Essas nogdes serdo
usadas para analisarmos, respectivamente, a participagdo do revisor no processo de
refaccéo textual de redagdes e o grau de resposta do aluno a essa participacao do revisor,
manifestada por meio de comentarios de reviséo.

No proximo capitulo, discorreremos sobre as teorias que nos serviram de base
para tratar sobre escrita e sobre a etapa de revisdo, que, a N0sso ver, é uma se suas etapas
mais importantes. Serdo esbogadas também consideragdes sobre o ensino de escrita, que

aprofundaremos no capitulo 3 deste trabalho.
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3 ESCRITA COMO PROCESSO E ENSINO DE ESCRITA

Neste capitulo, discutimos as visfes cognitivista e dialégica de escrita. A
visdo cognitivista € importante para esta pesquisa porque foi a partir dela que houve a
ciéncia de que a escrita € um processo constituido por etapas — dentre as quais esté a
revisdo — recursivas, isto €, sem uma ordem pré-definida. Acrescente-se a essa perspectiva
a nocdo de que o processo € sempre voltado para o outro e moldado por ele, tendo em
vista que, na visao dialdgica, o outro é o fator mais importante da interacdo verbal. A
associacdo entre essas duas perspectivas de escrita € importante para a construcao deste
trabalho porque, se levarmos em consideracdo a importancia do outro na interagéo verbal,
podemos dar destaque a importancia da etapa de revisao, uma vez que, na escrita, é a
partir dela que o autor de um texto pode fazer as modificacGes necessarias a fim de

adequar seu texto ao seu projeto de dizer.

Tratamos, ainda neste capitulo, sobre as questdes referentes ao ensino de
escrita e aos conhecimentos mobilizados nessa atividade, de acordo com a perspectiva
dialdgica, e sobre o ensino de escrita na educacao basica. Por fim, tecemos brevemente
algumas consideracdes sobre a avaliagdo da escrita na escola.

3.1 AS CONCEPCOES COGNITIVISTA E DIALOGICA DE ESCRITA

N&o é novidade que escrever é uma atividade que faz parte do cotidiano dos
sujeitos pertencentes a sociedades grafocéntricas. As pessoas escrevem corriqueiramente
e 0s produtos escritos sdo a base dessas sociedades, tanto que € dificil pensar em alguma
situacdo em que se possa prescindir completamente da escrita. Qualquer atividade que
facamos, em geral, pressupde o uso de textos escritos: tirar um extrato no banco, fazer a
solicitacdo de um servigco para uma residéncia, verificar os resultados de um aluno na

escola, qualquer atividade, por mais trivial que seja, provavelmente estara ligada a escrita.

Ao longo do tempo, surgiram varias concepcdes de escrita baseadas em
pressupostos tedricos distintos. Koch e Elias (2015) destacam trés concepges principais:
i) a escrita com foco na lingua, baseada em uma perspectiva estruturalista da linguagem;
i) a escrita com foco no escritor, decorrente de uma visao cognitivista da linguagem e iii)
a escrita com foco na interagdo, compreendida a partir de uma perspectiva dialogica da
linguagem. A esse respeito, Garcez (2010), destaca trés vertentes tedrico-metodologicas

de pesquisas sobre a escrita: i) a experimental/positivista; ii) a cognitivista e iii) a
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sociointeracionista. Aparentemente, cada vertente apontada pela autora corresponde a

uma perspectiva de escrita.

Neste trabalho, o enfoque € dado nas concepcgdes cognitivista e
sociointeracionista de escrita — sendo esta ultima mais afim com uma noc¢éo dialdgica do
discurso —, pois entendemos que, no processo de interacdo verbal, essas duas visdes ndo
podem ser dissociadas, uma vez que o0 processo individual de producéo escrita € sempre
voltado para o outro. Essas duas perspectivas devem também estar presentes no ensino
escolar: a cognitivista porque, ao trazer a ciéncia das etapas que compdem o0 processo de
escrita, torna mais facil a atividade de ensinar os procedimentos de como escrever

(processo) do que especificamente o que escrever (produto final).

A seguir, fazemos um breve histérico sobre as concepcdes de escrita, focando
na cognitivista e na sociointeracionista, mas fazendo também algumas consideracGes

sobre a estruturalista, que precedeu as outras duas.
3.1.1 Um breve historico sobre as concep¢des de escrita

Embora os pressupostos teoricos deste trabalho sejam essencialmente
relacionados as perspectivas cognitivista e dialogica da linguagem, esta Gltima que orienta
0 entendimento da linguagem — e, consequentemente, da escrita — como interacao, é
importante que facamos uma breve incursdo pela concepgdo estruturalista, que,
historicamente, precedeu essas duas. Destaque-se que, apesar de termos optado por tratar
das perspectivas de acordo com seu aspecto diacronico, elas ndo “substituem” uma a outra

nem as mais antigas foram “extintas”.

A primeira concepc¢do de que podemos tratar € a concepc¢ao estruturalista, a
partir de uma compreensdo da linguagem enquanto sistema pronto e acabado de regras
fixas e imutaveis, portanto, de base normativa, o texto é visto como um produto escrito
Cujo processo — que envolveria o estudo dos aspectos individuais e sociais do sujeito —
ndo é essencial, tendo, portanto, uma Unica interpretacdo correta possivel. De acordo com
esses pressupostos, a escrita, com foco no signo e na gramatica, seria a expressdo do
conhecimento das normas gramaticais de uma lingua, de forma que escrever bem deveria
ser resultado da apreensdo dessas normas e da aquisi¢cdo de um vasto vocabulario por
parte do produtor. A esse respeito, Koch e Elias (2015, p. 33) afirmam que “s6 aqueles
gue conheciam as regras da lingua poderiam altera-las. Aos demais, cabia apenas seguir

0 que era preconizado nas gramaticas, seguir modelos”.
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Embora se compreenda que a perspectiva estruturalista tenha trazido
contribuices significativas aos estudos da linguagem, especialmente no que se refere a
importancia dos aspectos formais do texto, percebeu-se que o foco tdo somente nesses
aspectos nao era capaz de trazer reflexdes significativas sobre o fendbmeno da escrita. Foi,
entdo, a partir do estruturalismo e de suas pesquisas experimentais de carater positivista,
voltadas para o produto, que surgiram questionamentos relativos aos processos

individuais de escrita, 0 que é corroborado por Garcez (2010, p. 24), ao afirmar que

Apesar de suas limitacdes metodoldgicas, esse primeiro conjunto de pesquisas
[voltadas para o produto] levantou questbes importantes e permitiu que o
processo de produgdo se tornasse um foco de investigagdo. Problemas de
diversa natureza passaram a ser postos em pauta: Como os redatores planejam?
Como escrevem? Como revisam? Como a escola pode enfatizar esse processo?
Como o professor pode diagnosticar dificuldades? Como saber quais aspectos
precisam ser alterados? O que é preciso conhecer sobre o processo da escrita?
De que forma conhecimentos, tais como estrutura dos argumentos, afetam a
producéo? Os alunos podem transferir habilidades adquiridas na escola para as
exigéncias da escrita no trabalho?

Assim, a partir desses questionamentos, surgidos de lacunas deixadas pelas
pesquisas de base experimental/positivista sobre a perspectiva estruturalista da
linguagem, o interesse das pesquisas, que era, antes, voltado apenas para o produto final
da escrita se deslocou para o processo de producdo e, consequentemente, para as
operacgdes mentais que o originam. Surgiram, entdo, pesquisas que se dedicaram a fazer
investigacGes sobre o processo de composicdo escrita em vez de analisar o texto tdo
somente em sua formalidade, em seu produto final. Ganharam destaque, entdo, as
pesquisas cognitivistas, que, segundo Garcez (2010, p.24), “tentam desvelar o0s
mecanismos mentais do sujeito, as etapas da escrita, as relacdes entre as diversas variaveis

que interferem no processo de producao de textos”.

Apesar de serem estudos fundadores sobre a nogdo processual de escrita, a
série de pesquisas de Hayes e Flower (1980), de Flower e Hayes (1980, 1981) e Hayes et.
al. (1987) ainda séo as principais fontes sobre o assunto. Foi a partir desses estudos que
houve a compreensdo do carater processual da escrita, pois foram esses autores que
identificaram que a atividade de escrever € um processo constituido por etapas. Além
deles, sdo muitos os estudos de base cognitivista sobre o processo de escrita, como Newell
e Simon (1972 apud Garces, 2010), a série de Flower e Hayes (1980, 1981) e Hayes e
Flower (1980), Beaugrande (1981, 1984) e van Djik e Kintsch (1983, apud Garcez, 2010),
tendo todos eles trazido inovag0es a respeito do assunto.
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Segundo Garcez (2010), a principal contribuicdo dessa vertente tedrico-
metodoldgica foi a constatagdo de que a revisdo ocorre em qualquer etapa do processo.
Podemos ampliar o dizer da autora afirmando que, na verdade, a recursividade do
processo de escrita como um todo, isto €, de todas as etapas, representou contribuicao
imensuravel na compreensdo do fenbmeno da escrita. Especialmente em relacdo ao
ensino, a constatacdo da recursividade trouxe a ciéncia de que é mais produtivo ensinar
as etapas de como escrever do que um modelo do que escrever e esperar que 0
aluno/escritor consiga atingi-lo. Afinal, a perspectiva do bem escrever enquanto uma

atividade de reproducédo de modelos é fundamentalmente estruturalista.

Além da constatacdo da recursividade, foi a partir do cognitivismo que surgiu,
pela primeira vez, a no¢do do outro enquanto um elemento importante para o processo de
interacdo verbal, embora, diferentemente do que é entendido pelo Teoria Dialdgica do
Discurso, pois, neste, o interlocutor € um elemento constitutivo fundamental da interagéo,
enguanto no cognitivismo, ele se configura como mais uma forma de conhecimento. Em
termos gerais, outras contribuicdes da pesquisa cognitivista para o fenbmeno da escrita
sdo descritas por Garcez (2010, p. 36) a partir de que elas “abriram novos horizontes de
reflexdo, quando, mesmo com o foco voltado para os procedimentos [das etapas de
escrita], foram localizadas e desenvolveram-se no universo escolar, motivadas pelo

interesse em aperfeicoar a instrucao sobre escrita”.

Percebe-se, entdo, um sem-namero de contribui¢fes dos estudos cognitivistas
para o ensino de escrita, inclusive suscitando questionamentos acerca da pertinéncia da
pratica tradicional de escrita, em que o aluno entrega ao professor um texto pronto, sendo
este 0 Unico objeto de avaliacao, sem se levar em conta o processo de producéo. Por outro
lado, dentre outros problemas verificados com as pesquisas de base cognitivista, como a
dificuldade de se estudar a etapa de planejamento, 0s pressupostos tedricos desses estudos
se mostraram insuficientes para dar conta do complexo fendmeno da linguagem,
especialmente em relacdo a participacdo do outro nos processos do aprendiz. Surgiu,
entdo, a necessidade de se utilizarem outros pressupostos, que extrapolassem a dimenséo
individual e subjetiva — enquanto pertencente ao sujeito produtor do texto — para a
compreensdo do complexo processo de escrita. Dai surgiu o interesse de pesquisadores
em tratar da participagdo do outro na organizacdo de enunciados, que até entdo eram

chamados de “textos”.



38

A concepcdo sociointeracionista acrescentou a importancia do contexto
socio-histérico-ideoldgico ao que vinha sendo postulado pelo cognitivismo. As
consideracOes sobre a importancia da audiéncia e a compreensdo desse elemento como
fundamental para o processo de interacdo entre sujeitos sO ocorreram a partir dessa

perspectiva.

Na Teoria Dialdgica do Discurso, a linguagem é entendida como forma de
interacdo social e como lugar de troca e de negociacdo de sentidos entre sujeitos,
entendidos, aqui, como atores sociais que interagem por meio da linguagem, que
constroem e sdo construidos na e pela enunciacdo. O texto é entendido como uma
ocorréncia, isto €, um fato situado e irrepetivel, a que Beaugrande (1997), tedrico da
Linguistica de Texto, chamou de “evento comunicativo”’. Nesse evento confluem
aspectos de diversas ordens, como linguistica, cultural, atitudinal, procedimental etc. A
escrita, com foco na interacdo, € uma producdo textual cuja realizacdo exige a ativacdo

de conhecimento e de estratégias diversas.

Os estudos de perspectiva dialdgica trouxeram grandes inovagoes aos estudos
sobre a interacdo verbal no sentido de que mostraram que a producdo de enunciados néo
pode prescindir de consideracdes sobre o papel do outro na enunciacdo. Nessa
perspectiva, a audiéncia deixa de ser tdo somente uma forma de conhecimento, como
ocorria nos estudos de base cognitivista, e passa a ser um principio fundamental,
constitutivo e norteador da enunciagdo. Isso porque, segundo Bakhtin (1929, p. 123),
principal tedrico em que nos baseamos para desenvolver a pesquisa de base dialégica,

a verdadeira substancia da linguagem néo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciagcdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fendbmeno social da interacdo
verbal, realizada através da enunciagdo ou das enunciagdes. A interagdo verbal
constitui assim a realidade fundamental da lingua.

Assim, como qualquer forma de interagdo verbal, a escrita também ¢é

necessariamente um fendmeno social que considera principalmente a participacdo do

7 Ao ressignificar a nogdo de “evento” para falar de texto, Beaugrande (1997) assume que o texto é uma
ocorréncia comunicativa. Tanto o evento quanto a ocorréncia sdo necessariamente situados, isto &,
particulares, em um contexto determinado, que envolve elementos de diversas naturezas: social, cultural,
ideolodgica, linguistica, comunicativa, cognitiva etc. Assim como um evento, na acep¢ao mais geral do
termo, qualquer alteragdo em um elemento constituinte de um texto causara um novo evento, por sua vez,
com caracteristicas distintas. E por esse motivo que um mesmo texto lido por pessoas diferentes tera
construgdes de sentido diferentes, o que ocorre, inclusive quando um mesmo texto é lido pela mesma
pessoa em momentos diferentes.
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outro nos processos do autor. Por outro lado, neste trabalho, ndo podemos prescindir das
nocdes do cognitivismo para tratar a escrita. Nesse sentido, concordamos com Aradjo e
Martins (2012, p. 260), quando as autoras aduzem que

A assuncéo de dois pontos de vista tedricos na investigacdo se da pelo fato de
se reconhecer nas pesquisas atuais sobre o processo de escrita que essas
perspectivas  (cognitivista e sociointeracionista) ndo se oporiam
necessariamente, mas se complementariam, e que, por isso mesmo, ndo haveria
como tratar a tarefa de escrever desconsiderando 0s aspectos cognitivos ou 0s
aspectos sociointerativos nela envolvidos.

Trataremos, a seguir, da escrita enquanto atividade processual, que foi a
principal contribuicdo dos estudos de base cognitiva para a perspectiva que temos sobre

a escrita na atualidade.
3.1.2 A escrita enquanto processo

Na perspectiva cognitiva, a escrita é vista como um processo constituido de
subprocessos, que podem ser executados separada e recursivamente, isto €, a qualquer
momento da tarefa de escrita, e que dependem de prética para serem bem executados.
Para ilustrar essa visdo, trazemos, a seguir, o primeiro modelo proposto por Flower e

Hayes (1981) para a escritura.

Figura 1 — Modelo de Flower e Hayes (1981) para a escritura.

AMBIENTE DA TAREFA
Tarefa de escrita
TQpico O texto
Publico ja produzido

Pistas motivacionais

PROCESSOS COGNITIVOS NA ESCRITA

Monitor
Planeamento Tradugéo Revisdo
* Gerar ideias Leitura
+ Organizar ¥
+ Objectivos Edigao
MEMORIA DE LONGO PRAZO Y
DO ESCRITOR

Conhecimento do topico
Conhecimento do publico
Planos de escrita armazenados

Fonte: FLOWER; HAYES, 1981.

Como se pode ver na figura, o quadro do meio, intitulado “Processo de

escritura” envolve todos os subprocessos destacados, que, por sua vez, sao determinados
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pelos elementos dos quadros da esquerda (Memoria de longo termo do escritor) e da parte
superior (Contexto da tarefa). De acordo com o modelo apresentado, a escritura seria,
entdo, dividida em trés grandes etapas: planejamento, traducdo (a que chamaremos de

redacdo) e revisao.

Apesar de descrever com certo detalhe a atividade de escrita, algumas lacunas
podem ser destacadas em relacdo a esse modelo. A primeira delas é a separagdo entre as
atividades relativas ao contexto da tarefa e a memoria de longo prazo aos procedimentos

de escrita.

Outro aspecto a ser discutido ¢ a denominagao “traducao”, usada para a etapa
de “execucdo propriamente dita” (KATO, 2004, p. 86), embora compreendamos que ela
seja adequada para a concepg¢édo cognitivista da linguagem, que entende o texto como 0
produto l6gico do pensamento de seu autor. Sendo assim, optamos, neste trabalho, por
nomear essa etapa como “redacdo”. Outro ponto a se questionar € a inclusdo da leitura e
da editoracdo no processo de revisdao. Em nossa opinido, a leitura é pressuposto para a
revisao, e a editoracdo, entendida, neste trabalho, como os procedimentos efetivos de
modificagdes no texto, acontece como um processo separado da revisdo, embora esta
norteie aquela. Esses aspectos serdo abordados mais detalhadamente no capitulo 3, em

que discorremos, especificamente, sobre revisao.

Por fim, entendemos que os quadros referentes ao contexto da tarefa e a
memoria de longo termo do escritor ndo devem apresentar-se separado do referente ao
processo de escritura. Na concepcdo cognitivista, essa separacao € ndo so aceitavel como
fundamental para a compreensdo dos processos mentais®. Entretanto, na concepcéo que
adotamos neste trabalho, entendemos que esses dois elementos fazem parte do processo

de escritura, e ndo que sejam externos a ele.

Na perspectiva dialdgica, parece-nos mais adequado tratar de conhecimentos
envolvidos na atividade de escrita do que propriamente da “memoria de longo prazo”,
externa a producdo escrita. Para a compreensdo desses conhecimentos, é necessario

considerar a concepgao de sujeito nessa perspectiva, que € um ator social que interage por

8 O cognitivismo de que tratamos neste trabalho é o cognitivismo classico, que, normalmente, ndo leva em
consideracdo o0s aspectos de natureza contextual, embora ndo necessariamente prescinda deles.
Destacamos, por outro lado, a existéncia de uma vertente do cognitivismo que se preocupa com 0S
elementos de natureza social e contextual da producéo de qualquer enunciado: o sociocognitivismo, que
entende a cogni¢do como um fenémeno situado e social.
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meio da linguagem, materializada em enunciados, construidos por conhecimentos
diversos. De acordo com Koch e Elias (2015), os conhecimentos que comp&em a memaria
de trabalho sdo o conhecimento linguistico, o conhecimento enciclopédico, o textual, o

lexical e o interacional.

O primeiro conhecimento a ser destacado € o linguistico, que diz respeito a
ortografia, a gramatica e ao léxico, aspectos que ja eram considerados pelos
estruturalistas. A configuracdo desse conhecimento e o seu papel, entretanto, é diferente
em relacdo ao que € considerado na Teoria Dialdgica do Discurso, em que se entende que
0 uso adequado dos aspectos formais de um texto representa principalmente, uma atitude
colaborativa do autor em relagéo ao seu interlocutor. Koch e Elias (2015, p. 37) afirmam

que

Sob uma perspectiva interacional, obedecer a&s normas ortograficas é um
recurso que contribui para a construcdo de uma imagem positiva daquele que
escreve, porque, dentre outros motivos, demonstra: i) atitude colaborativa do
escritor no sentido de evitar problemas no plano da comunicacéo; ii) atencédo e
consideracdo dispensadas ao leitor.

Ainda sobre o papel dos aspectos formais em uma perspectiva
sociointeracionista e dialogica, Chacon (1998, p. 133) afirma que, por meio da pontuacao
“o escritor sinaliza para o leitor as relacdes entre as partes da oracdo, bem como uma
forma preferencial de leitura”. (Grifo nosso). O uso do termo preferencial é bastante
elucidativo no que se refere a consideracdo da perspectiva do outro enquanto interlocutor
e, consequentemente, elemento direcionador do processo de interacdo verbal. Embora o
escritor possa, com a pontuacédo, apresentar uma forma imaginada de como o texto deve
ser lido, essa forma ndo é fechada nem prescritiva, pois sabe-se que o interlocutor pode
tomar outros caminhos e construir caminhos diversos para sua compreensao. Cabe,
portanto, ao escritor, caso queira, criar meios para que a compreensdo pelo seu

interlocutor seja a mais proxima possivel da pretendida no projeto de dizer do enunciador.

O léxico, por sua vez, de acordo com Koch e Elias (2015, p. 40) diz respeito
ao “inventario total de palavras disponiveis para os falantes”. Saimos, entdo, de uma
nogdo desse conceito necessariamente ligada ao dicionario e entramos huma compreensao
de que os recursos lexicais envolvem processos utilizados por sujeitos para a construgdo

de enunciados. A forma como o escritor utiliza esses recursos é, obviamente, fundamental
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para o sucesso dos objetivos pretendidos por ele., desencadeiam atitudes colaborativas ou

n&o por parte do seu interlocutor.

O conhecimento enciclopédico, por sua vez, diz respeito ao conhecimento de
mundo do escritor, composto pela “enciclopédia” de cada sujeito, construida de forma
personalizada por cada um com base em conhecimentos prévios, em vivéncias e em
experiéncias passadas. A esse respeito, Koch e Elias (2015, p. 41) afirmam que
“recorremos constantemente a conhecimentos sobre coisas do mundo que se encontram
armazenados em nossa memaria, como se tivessemos uma enciclopédia em nossa mente
[...]". Ele esta ligado, consequentemente, aos aspectos individuais de cada sujeito, mas,
ao mesmo tempo, aos discursivos do enunciado, pois a forma como cada individuo

constrdi suas atitudes sdo diferentes, mesmo que estejam diante das mesmas situacoes.

J& conhecimento textual é definido por Koch e Elias (2015, p 43) como
referente a ativacdo de modelos sobre praticas comunicativas, em especial, em relacdo
aos modos de organizacao de textos, bem como os aspectos referentes aos géneros, como
estilo, funcdo e suporte. Esse tipo de conhecimento engloba também a intertextualidade,
propriedade dos textos de se relacionarem explicitamente ou ndo uns com uns outros. O
escritor recorre, necessariamente, a outros enunciados para construir o seu proprio, pois
ndo ha discurso adamico, ja que cada enunciado é um elo na cadeia ininterrupta de atos
de fala (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010). Seja por meio de modelos, seja por meio de
contetidos, um texto dialoga com outro, e os conhecimentos mobilizados pelo enunciador
— conscientemente ou ndo — para realizar esse procedimento dizem respeito ao

conhecimento textual.

O conhecimento interacional é a principal contribuicdo da perspectiva
dialdgica. Segundo Koch e Elias (2015, p. 44), eles dizem respeito, especialmente, a
audiéncia do enunciado idealizada pelo enunciador e a forma como ele escolhe organizar
seu texto para colaborar com a compreensdo do seu interlocutor. Assim, o enunciador
ativa conhecimentos sobre préaticas sociais e interacionais diversas, praticas essas que se
constituem histdrica e culturalmente. E por meio desses conhecimentos que o escritor
adota uma série de estratégias e de comportamentos, como: i) configurar, na propria
escrita, a sua intencdo; ii) determinar a quantidade de informagdo necesséria; iii)
selecionar a variante linguistica adequada de acordo com a situacdo comunicativa; iv)
fazer a adequacdo do género discursivo a situacdo de interacdo; v) assegurar a

compreensdo da escrita.
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Ainda sobre os conhecimentos mobilizados na atividade de escrita, Schnewly

e Dolz (1999, p. 6) aduzem que

Toda acgdo de linguagem implica [...] diversas capacidades por parte do sujeito:
adaptar-se as caracteristicas do contexto e do referente (capacidades de acéo),
mobilizar modelos discursivos (capacidades discursivas) e dominar as
operac0es psicolinguisticas e as unidades linguisticas (capacidades linguistico-
discursivas).

As capacidades das quais os autores falam relacionam-se intrinsecamente
com os conhecimentos sobre os quais discorremos anteriormente, pois elas os orientam.
Assim, percebe-se ndo ser possivel dissociar os procedimentos do escritor e a sua
memoria de longo prazo, conforme se apresenta no modelo proposto por Flower e Hayes
(1981). Parece-nos mais que a relacdo entre esses elementos ocorre de forma
assistematica e, mesmo, cadtica. A propriedade de recursividade das etapas do processo
de escrita faz com que elas influenciem uma a outra, como num movimento de
retroalimentacdo simultaneo. O proprio processo de construcdo do texto se configura
como uma nova forma de conhecimento e, portanto, um fator interveniente nos

procedimentos adotados pelo escritor.

Mesmo reconhecendo a importancia dos conhecimentos citados
anteriormente para a producdo escrita, é necessario fazermos algumas ressalvas. A
principal delas diz respeito ao fato de que ndo é adequado ou, mesmo, possivel, relacionar
um desses tipos de conhecimento a uma etapa de escrita apenas. Parece-nos mais
pertinente considerar que esses conhecimentos sdo mobilizados em conjunto para que 0
escritor atinja seus objetivos da escrita; a divisdo apresentada aqui ocorre tdo somente em
funcdo de uma necessidade de classificagcdo para melhor entendimento do leitor, a nosso
ver. Por isso, ndo nos parece adequado a forma como os procedimentos s&o divididos no

modelo de Flower e Hayes

A segunda ressalva é referente a consideracdo do contexto da tarefa, que é
importante uma vez que é ele que vai direcionar a producédo do redator. Esse contexto
inclui elementos como a situagédo social mais imediata e a quem ele se destina (outro),
fator este que sera determinante para os demais fatores, género discursivo escolhido, meio
de circulacdo, suporte etc.). Por esse motivo, ndo faz sentido separar os elementos
contextuais da producdo textual, pois eles permeardo todo o processo de escrita, e ndo

somente um momento dele.
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A Teoria Dialogica do Discurso tem boa parte de sua base nos estudos
cognitivistas, isso porque, como foi falado anteriormente, o cognitivismo cléassico
assumiu novas configuracdes até chegar a uma nocéo de cogni¢do enquanto fendbmeno
situado historica e socialmente. Naquela, entretanto, os elementos contextuais e
discursivos assumem posicao central nos estudos, e ndo mais de coadjuvantes. De acordo
com Marcuschi (2008, p. 61), a adocdo dessa perspectiva leva a compreensao de que,

embora a lingua néo possa deixar de ser encarada como um sistema simbdlico,

ela é tomada como uma atividade sociointerativa desenvolvida em contextos
comunicativos historicamente situados. Assim, a lingua é vista como uma
atividade, isto é, uma préatica sociointerativa de base cognitiva e histérica. [...]
a lingua é um conjunto de praticas sociais e cognitivas historicamente situadas.
Podemos dizer que as linguas séo objetivagdes histdricas do que é falado.

Assim, compreendendo a escrita como um processo composto por etapas, e
admitindo que a escrita, como qualquer forma de interacdo verbal, é organizada em
funcdo do outro, podemos conceder um lugar de destaque a etapa de revisdo, pois é ela
que confere a escrita o carater efetivamente processual tendo em vista é a partir dela que
o redator podera elaborar diversas versdes de seu texto. A consideracdo da existéncia de
etapas de revisdo, editoracao e reescrita de varias versdes traz a possibilidade de o escritor
rever o proprio trabalho de escrita, de forma que ele pode se preocupar mais efetivamente

com o acabamento de seu texto e, consequentemente, com o outro.

Ainda nessa perspectiva, um outro fator que contribui sobremaneira para a
aprendizagem e, consequentemente, para o processo de escrita é a atualizacao de praticas
sociais de sujeitos, e € nesse ponto que devemos nos deter para compreender a
importancia da situacdo social na vertente tedrica que baseia nosso estudo. Enquanto, no
modelo de Flower e Hayes para a escritura, a memoria de longo termo do escritor origina
e baseia os procedimentos referentes & geragdo de ideias e ao planejamento. Na
perspectiva sociointeracionista, ndo se prescinde da memoria, mas ela passa a ser

encarada de forma diferente:

a memoria deixa de ser vista como um 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 situagdes — e de textos —, a acdo e a interacdo social. (KOCH,
2002, p. 40).
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Percebe-se, entdo, que o contexto da tarefa e a memoria de longo prazo do
escritor sdo elementos que ndo podem dizer respeito somente a uma ou a outra etapa do
processo de escrita. Inclusive por causa do carater de recursividade que essas etapas
apresentam, ndo nos parece coerente considerar que elementos tdo abrangentes moldem
apenas uma etapa do processo. Parece-nos mais adequado imaginar que, a qualquer etapa
do processo, ou, mesmo, durante todo ele, de forma constante e ininterrupta, o escritor
utiliza sua memoria de longo prazo — e, consequentemente, os conhecimentos diversos
(linguisticos, enciclopédicos, interacionais, atitudinais e procedimentais) — e o contexto
da tarefa. Saliente-se que, ao se tratar mais detidamente sobre os aspectos de uso da
lingua, ndo se prescinde dos aspectos formais, mas entende-se que elas s6 fazem sentido

quando situadas socio-historico-ideologicamente.

Na perspectiva dialogica, esse mesmo processo € entendido mais como um
recurso ou uma ferramenta do escritor para construir seu ethos® de acordo com o publico
que deseja atingir, bem como para apresentar uma atitude colaborativa com 0 seu
interlocutor. N&o se pode esquecer, também, de que a construcdo do ethos do escritor esta
intimamente relacionada as questdes sociolinguisticas: se ele utiliza ou ndo variante de

prestigio, com vocabulos mais ou menos rebuscados etc.

Até aqui, apresentamos as concepcdes de escrita estruturalista, cognitivista e
dialdgica, focando nestas duas Gltimas, uma vez que elas sdo as mais importantes para a
construcdo da pesquisa. Em relacdo a perspectiva cognitivista, trouxemos um modelo-
base para a escritura, o de Flower e Hayes (1980), sobre o qual construimos um descritivo
simplificado acerca desse processo. Tratamos ainda da perspectiva dialdgica de escrita,
estabelecendo relagbes com a cognitivista. No proximo topico, discorreremos sobre o
ensino de escrita em contexto escolar, aspectos praticos sobre como a escrita vem sendo
na escola e discutindo, com base em pesquisas sobre 0 assunto, o que deveria, idealmente,

ser feito a fim de que o ensino da escrita seja efetivamente produtivo.

® Grosso modo, podemos definir a nogdo de ethos como uma referéncia a imagem que um enunciador
constrdi de si mesmo por meio da enunciagdo. A esse respeito, Mainguenau (2008, p.14) afirma que “A
prova pelo ethos consiste em causar boa impressdo pela forma como se constroi o discurso, a dar uma
imagem de si capaz de convencer o auditdrio, ganhando sua confianca. O destinatario deve, entdo, atribuir
certas propriedades & instancia que é posta como fonte do acontecimento enunciativo”.
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3.2 O ENSINO DE ESCRITA EM CONTEXTO ESCOLAR

O fato de a escrita fazer parte, de forma téo intrinseca de nossas vidas, como
falamos no inicio deste capitulo, leva a consideracdo da importancia da escola no ensino
de lingua materna. Como se sabe, a institui¢do escolar, enquanto principal formadora de
sujeitos capazes para interagir em sociedade e, mais especificamente em relagéo ao uso
da linguagem, configura-se como a principal agéncia de letramento®® dentro das
sociedades grafocéntricas. O papel dessa agéncia €, reconhecidamente, o de ensinar a
lingua materna na sua norma culta, embora ela ndo deva, em momento algum, deixar de
conscientizar os alunos sobre as diversas variantes que existem em uma lingua,

especialmente na materna.

As mais novas perspectivas de lingua(gem) e de ensino trouxeram a tona a
importancia de ensinar a lingua como uma entidade dindmica e, consequentemente,

flexivel e mutavel, ao contrario do que vinha sendo feito na perspectiva estruturalista.

No que se refere a producdo de textos na escola, concordamos com Possenti
(2005, p.6), quando o autor diz que “textos adequados tém dois tracos basicos [...]: um
texto tem que ser correto e tem que ser bem escrito”. Compreendemos que a Nogdo de
correcdo diz respeito, principalmente, as normas formais vigentes na época da escrita do
texto. No que se refere a boa escritura do texto, sabe-se que os critérios sdo fluidos, uma
vez que dependem, essencialmente, do género discursivo em questdo e de seus aspectos
interacionais. No caso do ambiente escolar, escrever bem é seguir a tradicdo de escrita na
norma culta da lingua, embora, cada vez mais, haja um acordo tacito no que se refere a

reconsideracao dessas normas.

O conceito de “bem-escrever” variou muito ao longo do tempo, de acordo
com as concepgOes cognitivista e dialdgica da linguagem, a valorizacdo da boa escrita
passou a ocorrer com base em critérios diferentes do que eram importantes no
estruturalismo. Apesar disso, observa-se que, ainda atualmente, algumas praticas
escolares seguem ainda procedimentos preconizados por praticas exclusivamente

estruturalistas, como observa Antunes (2013, p. 46), ao destacar que

O grande equivoco em torno do ensino da lingua tem sido o de acreditar que,
ensinando andlise sintatica, ensinando nomenclatura gramatical, conseguimos

%De acordo com Kleiman (2006, p. 410), agéncias de letramento sdo as esferas sociais em que os
individuos se tornam letrados, a exemplo da escola, da igreja etc.
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deixar os alunos suficientemente competentes para ler e escrever textos,
conforme as diversificadas situacdes sociais.

Esse equivoco a que a autora se refere diz respeito a uma prética escolar antiga
e obsoleta de usar a escrita para testar conhecimentos formais da lingua por parte do
aluno. Como ja se sabe, 0s enunciados tém no aspecto formal apenas um dos varios pontos
que o compdem. A escrita, portanto, ndo deve funcionar como um espelho dos
conhecimentos gramaticais de que o aluno dispde, pois o foco deve ser na interacdo entre
sujeitos, e a escrita se configura como o meio pelo qual essa interacdo acontece, que é

pelos géneros do discurso.
3.2.1 O ensino de linguas baseado nos géneros do discurso

As discussdes sobre a importancia dos géneros nas diversas dimensdes da
linguagem ndo sdo novas. Segundo Marcuschi (2008), a observacdo sistematica dos
géneros se iniciaram com Platdo, mas foram as obras de Bakhtin e de seu Circulo que
expandiram os horizontes sobre o0 assunto e abriram portas para contribui¢des de outros
teoricos. Bakhtin (1997, p. 279) define os géneros do discurso como “tipos relativamente
estaveis de enunciados”*! e aduz que é por meio desses tipos que as diversas esferas
comunicativas'? elaboram seus enunciados. Os géneros sdo praticamente infinitos em sua
variedade de caracteristicas, pois, como foi mencionado, eles sdo elaborados a partir das

diversas esferas da atividade humana, que, por sua vez, também séo infinitas e variadas.

Para Bakhtin (1997, p. 279), os géneros sdo compostos por um trindmio de
elementos que ndo sdo estdticos e que sdo necessariamente socio-historico-
discursivamente delimitados, a saber: i) conteudo tematico; ii) estilo verbal e iii)
construcdo composicional. Para Marcuschi (2010, p. 150), os géneros tém i) forma; ii)
funcé&o; iii) estilo e iv) contetdo, sendo a fungéo o fator determinante para a classificagéo
da esfera de circulacdo do género. E por isso que um conto usado, por exemplo, em sala
de aula, para fins didaticos pertence, nesse contexto especifico, ao dominio didatico, e

ndo ao literario. Portanto, o estudo dos géneros &, necessariamente, situado.

11 Adotamos, neste trabalho, a definicdo de Bakhtin (1997) de géneros do discurso, pois é esse autor que
traz alguns dos textos fundadores sobre o assunto para a linguistica. Entretanto, ressaltamos que ha,
contemporaneamente, outras definicdes pertinentes e inclusive complementares a de Bakhtin sobre o
tema, como as de Miller (1984) e de Bazerman (2005), por exemplo.

12 Entendemos como esfera comunicativa o dominio discursivo ao qual um determinado género
normalmente faz parte. Esse dominio ndo é fixo, predeterminado ou, mesmo, determinante das
caracteristicas do género, mas, de certa forma o delimita. O género noticia, por exemplo, circula,
normalmente, no dominio jornalistico, mas é passivel de ser utilizado em sala de aula, para fins
didaticos, passando a circular, também, no dominio pedagégico/didatico.
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Ja entendemos que os géneros sdo mais do que enunciados estanques: eles
podem ser entendidos dentro de vérias definigdes ou, mesmo, como uma combinagéo de
todas elas. Marcuschi (2010, p. 149) aponta algumas, como categoria cultural, esquema
cognitivo, forma de acao social, estrutura textual, forma de organizagdo social e acéo
retdrica. A nosso ver, 0s géneros sao a combinacdo de todos esses conceitos juntos;

somente assim é possivel dar conta de sua complexidade.

Essa propriedade do ensino dos géneros — de serem situados — permite pensar
que as praticas pedagogicas, em especial, as da educacdo basica, devem ser
representativas do que acontece fora da institui¢cdo de ensino. A forma como se concebem
0s géneros do discurso é orientadora das praticas de ensino. Conforme Marcuschi (2010,
p. 151),

Desde que ndo concebamos os géneros como modelos estanques nem como
estruturas rigidas, mas como formas culturais e cognitivas de agdo social
(Miller, 1984) corporificadas na linguagem, somos levados a ver os géneros
como entidades dindmicas, cujos limites e demarcagdo se tornam fluidos.
(Grifo do autor)

Essa fluidez dos limites dos géneros se relacionam com a estabilidade instavel de que
falou Bakhtin (1997, p. 279).

Percebe-se, entdo, que 0 género tem uma dimensao eminentemente social, 0
que deveria ser trabalhado constantemente e efetivamente na escola. Embora a forma de
se ensinar a lingua materna tenha sofrido mudancas significativas ao longo do tempo,
ainda se percebem praticas bastante tradicionais, especialmente no tocante ao ensino de
escrita. Entretanto, observa-se que, atualmente, o ensino em contexto escolar é voltado
para avaliaces institucionais externas, como o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem). Esse exame parece ter adquirido tanta importancia a ponto de nortear as praticas
pedagdgicas vigentes nesse contexto, a ponto de fazer surgir novos géneros vigentes na
pratica discursiva escolar, como a redacao escolar estilo Enem. Neste trabalho, trataremos
desse escrito enquanto um género corrente na escola, embora entendamos que em

contextos externos a ela ndo haja espaco para efetivamente utiliza-lo.

A esse respeito, Schnewly e Dolz (1999) trazem reflexdes ainda bastante

atuais. Para os autores,

A particularidade da situacdo escolar reside no seguinte fato que torna a
realidade bastante complexa: ha um desdobramento que se opera, em que 0
género ndo é mais instrumento de comunicagcdo somente, mas, a0 mesmo
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tempo, objeto de ensino/aprendizagem. [...] o género funda uma préatica de
linguagem que é, necessariamente, em parte, ficticia, uma vez que ela é
instaurada com fins de aprendizagem. (Grifo dos autores) (SCHNEWLY;
DOLZ, 1999, p. 7).

N&o nos parece haver problemas em relacdo a esse novo desdobramento do
género na escola, uma vez que ndo é possivel ensinar todos os géneros dentro de sua
situacdo auténtica de uso. Por outro lado, a forma como essa configuracdo € executada €
que traz problemas ao ensino, pois causa o “desaparecimento da comunica¢do”, nos
termos de Schnewly e Dolz (1999). Concordamos com os autores quando eles afirmam
que a funcdo comunicativa do género desaparece e da lugar a uma objetivacdo que tem
como finalidade o dominio das caracteristicas do género, que passa a funcionar como

forma de comunicacéo entre professor e aluno para fins de avaliagéo.

No caso do Enem, a partir do momento em que ele passa a funcionar como
critério para selecionar os alunos das institui¢ces de educacéo superior (IES), o ensino de
producdo textual passa a ser focado somente nesse exame, cuja prova de redacdo nao
solicita do aluno a escrita de um género ja existente fora da escola, como uma carta, um
editorial ou um artigo de opinido. Assim, em consonancia com o que afirmam Schnewly
e Dolz (1999), a escrita é baseada no dominio de caracteristicas muito particulares da

redacdo estilo Enem.

Os autores aduzem ainda que todo trabalho didatico com os géneros deve
obedecer a trés principios basicos: i) o da legitimidade, ii) o da pertinéncia e iii) da
solidarizacdo. O principio da legitimidade diz respeito aos conhecimentos factuais, sejam
eles provenientes da cultura ou da elaboracédo por parte de profissionais especialistas. Por
esse principio, o ensino deve, obviamente, ser condizente com os fatos que se constituem
como objeto de ensino; deve-se assim ensinar corretamente. O principio da pertinéncia,
por sua vez, refere-se aos objetivos do ensino, bem como a capacidade dos alunos. Por
esse principio, devem-se estabelecer metas possiveis de serem atingidas de acordo com
0s objetivos das escolas e com as capacidades dos alunos de adquirir determinados
conhecimentos. Por fim, o principio da solidarizacdo refere-se a coeréncia dos
conhecimentos em funcao dos objetivos visados. Por esse principio, devem-se alinhar os

objetivos de ensino-aprendizagem com a forma como a escola decide desenvolvé-los.

O que se observa hoje, ainda, é que alguns desses principios basicos, trazidos
a literatura ha bastante tempo, ainda ndo sdo completamente atendidos pelas instituicoes
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de ensino. Embora os géneros tenham, mais recentemente, adquirido lugar de destaque
no ensino de lingua, ainda se observam praticas tradicionais e, mesmo, obsoletas,
especialmente no que se refere ao ensino de escrita. A esse respeito, Camps (2006, p. 20),
ao falar sobre as contribui¢fes do cognitivismo nos estudos sobre ensino de escrita afirma

que

sem davida, a principal contribuicdo é ter tornado clara a necessidade de que o
ensino da escrita se desenvolva nas aulas para que o professor possa intervir
durante 0 processo como um guia que proporciona a sustentacdo que os
aprendizes necessitam para resolver os multiplos problemas das tarefas de
composicao e, desse modo, ir ultrapassando pouco a pouco 0s conhecimentos
e procedimentos requeridos para se tornarem escritores autbnomos.

Essa observacdo da autora vai ao encontro do que Bruner (1977) sobre a
participacdo ativa do outro no processo de aprendizagem, comparando essa participacao
a um andaime, um suporte temporario de que o aluno se utiliza para resolver certos
problemas com os quais ainda ndo tem a familiaridade suficiente para fazé-lo por conta
propria. A medida em que essa familiaridade vai sendo adquirida, a participacdo do outro

é reconfigurada para a solucdo de outros problemas.

Sabe-se, entretanto, que as praticas pedagdgicas em relacdo ao ensino de
escrita nas salas de aula da educacao basica ndo permitem essa intervencdo docente no
processo, de forma que, muitas vezes, o professor s6 tem acesso a uma versao (a “final”)
do texto, versdo essa que € lida e analisada, muitas vezes, tdo somente com vistas a uma
avaliacdo e consequente atribuicdo de nota. Essas préaticas pedagdgicas obsoletas tornam,
por vezes, a atividade de escrita enfadonha para o aluno. Parece-nos que, da forma como
a escrita foi, por muito tempo, e ainda é, em alguns contextos, ensinada na escola, fez
com que Sse gerasse uma antipatia por parte dos alunos em relacdo a atividade,

consideracdo que merece uma reflexdo, mesmo que breve.

Com o advento das novas tecnologias digitais e a consequente
democratizacdo do acesso a internet, surgiram ferramentas varias que possibilitaram que
a escrita estivesse ainda mais presente nas diversas atividades sociais. N&o seria exagero
dizer que nunca se escreveu tanto como atualmente: as pessoas enviam mensagens por
aplicativos de mensagens instantdneas em vez de fazerem uma ligacdo telefbnica,
discutem assuntos de interesse geral nas redes sociais por meio de géneros escritos e

registram suas proprias demandas e atividades a fim de ndo as esquecer, como reflexo do
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estilo de vida pos-moderno®®. Ainda assim, nas escolas, os estudantes parecem ter

dificuldades recorrentes para produzir textos de diversos géneros.

N&o é incomum ouvir de usuarios escolarizados da lingua portuguesa e,
especialmente, de estudantes da educacéo basica e, mesmo, de educagao superior, queixas
sobre a atividade de escrita. Parece que ha uma crenga generalizada de que a escrita é
reservada para alguns poucos escolhidos e talentosos, como se fosse um dom, o que nos
leva a questionar as possiveis razdes para esse fato. Parece-nos que o trabalho que a escola
confere ao ensino de escrita torna essa tarefa um problema para os alunos, quando, na
verdade, ela deveria ser mostrada como uma solucdo para interagcdes verbais.
Corroborando nosso ponto de vista, Antunes (2013, p. 50) afirma que a escrita que é

trabalhada na escola é

[...] uma escrita uniforme, sem varia¢Ges de superestrutura, de organizacéo, de
sequéncia de suas partes, corresponde a uma escrita sem funcdo, artificial,
mecanica, inexpressiva, descontextualizada, convertida em puro treino e
exercicio escolar, que ndo estimula nem fascina ninguém, pois se esgota nos
reduzidos limites das proprias paredes escolares.

Além disso, percebemos que, normalmente, nas escolas, ensinam-se modelos
de textos a serem escritos e, mesmo, trabalha-se, muito prototipicamente, com abordagens
pedagdgicas baseadas nos géneros discursivos. Por outro lado, uma das maiores
modifica¢fes no ensino de escrita da educacdo basica se deu por conta do novo Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), aplicado pela primeira vez em 2009. De acordo com
as novas orientacOes desse exame, que ja era aplicado, de forma diferente da que é hoje,
desde 1998, houve mudancas na matriz de referéncia para correcdo das redaces. No
capitulo 3 deste trabalho, discorreremos mais detidamente sobre o exame, mas cabe aqui
salientar que a prova néo traz orientacfes sobre 0 uso de géneros do discurso, e sim, de

uma sequéncia textual, a dissertativo-argumentativa.

A seguir, tratamos brevemente sobre a forma como a escrita vem sendo
avaliada na escola a partir de consideracgdes ja feitas sobre a importancia que o Enem vem

adquirindo como norteador das préaticas pedagdgicas na educagéo béasica.

13 Segundo Lemos (2010), a pés-modernidade é representada pela “sociedade da comunicagdo e da
informagéo e das novas tecnologias de simulagéo”. A pés-modernidade é entendida, também pelo autor,
como o contexto da cibercultura e da internet, sendo, inclusive, instituida uma nova relagdo espago-
temporal.
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3.3 AAVALIACAO DA ESCRITA NA ESCOLA

Com as mudancas também institucionais em relacdo ao Exame Nacional do
Ensino Meédio, as escolas acabaram por adotar o género estritamente escolar “redagdo
estilo Enem” como o principal foco do trabalho com o ensino de escrita, o que criou uma
tendéncia em, especialmente no ensino médio, ndo se ensinarem mais 0S géneros
discursivos que figuram em outras situacdes de interacdo tipicas de uma sociedade letrada
e gque costumavam figurar também nas salas de aula com objetivo educacional. Assim,
como as orientacOes para a escrita da redacdo costumam ser muito particulares e
especificas, intensificou-se a pratica escolar de reproducdo de modelos fornecidos pelos
professores, como se fosse uma receita predeterminada. Sendo assim, parece-nos que néo
h& uma preocupacéo efetiva sobre como escrever, isto €, que passos seguir, que etapas

percorrer para chegar a uma “versao final”!* do texto.

Entendemos que a pouca consideracdo sobre a importancia de ensinar 0s
aspectos procedimentais da producdo textual tem base em uma série de dificuldades
institucionais ja conhecidas, como o grande nimero de alunos por turma e a consequente
dificuldade do professor em acompanhar o processo individual de cada aluno. Ora,
levando em conta que o dominio da escrita s6 acontece com a pratica constante e
orientada, ndo é dificil perceber que, se os alunos escrevem regularmente fora da escola,
também dentro dela devem ser incentivados a fazé-lo. Ainda sobre o dominio da escrita,
concordamos com Possenti (2005, p. 9), que diz que “o dominio da escrita ¢ facilitado se

a escrita escolar levar em conta o funcionamento da escrita na sociedade”.

Nesse ponto, percebe-se, em algumas situacdes, a prescricdo de modelos de
textos a serem seguidos que ndo apresentam funcéo social. O texto, nessa perspectiva,
ndo costuma ser entendido enquanto um artefato cultural, como um evento comunicativo
ou como o lugar de interacdo entre sujeitos. Em vez disso, o texto é tdo somente um
produto da representacdo mental do escritor. Ressalte-se que o texto é também um produto

cognitivo, mas ndo pode ser reduzido somente a esse aspecto.

14Colocamos o termo “versdo final” entre aspas, porque acreditamos que, considerando a escrita como
processo, ndo € possivel conceber que um texto tenha uma versdo final propriamente dita. Reconhecemos
que o processo de producéo de textos precisa chegar ao fim devido a demandas de natureza externa, como
0 contexto da tarefa, a orientacdo para a execucdo, o prazo etc. Entretanto, sabemos que, sendo o texto
um “evento comunicativo”, conforme defini¢do de Beaugrande (1997), ndo se pode falar com
assertividade em uma versao final, uma vez que quantas vezes um texto for lido, ele terda modificagdes a
serem feitas em funcédo do carater de novidade do evento.
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Assim, faz-se necessario que se ensine aos alunos sobre como proceder a
atividade de escrita. Ao contrario de propor a tarefa e mostrar modelos do que deve ser
feito; o aluno deve ser orientado sobre como fazer. Acreditamos que a melhor forma de
potencializar esse ensino de escrita é trazendo aos estudantes a ciéncia de que a escrita é
um processo, importante em cada uma de suas etapas, e ndo somente em sua versao final.

Essa abordagem abre diversas portas para uma aprendizagem mais auténtica e eficiente.

Inicialmente, o aluno pode compreender que escrever € um processo que
pressupOe idas e vindas e que ele ndo precisa “acertar” tudo na primeira versao do texto
que produz. Embora, como se falou anteriormente, citando Possenti (2005), um texto deva
ser correto e bem escrito, essas caracteristicas surgem a medida em que o escritor — e
outros leitores — avaliam o texto, oferecendo, assim, melhor possibilidade de acabamento.
Em decorréncia disso, acreditamos, surgem diversas outras vantagens para a

aprendizagem da escrita.

Essa pratica pedagogica baseada nas perspectivas cognitivista e dialdgica so
é possivel se se ensinar ao aluno os procedimentos a serem adotados e o que fazer em
cada um deles. As mudangas no texto e o consequente acabamento dele s6 sdo possiveis
porque os leitores — seja o préprio escritor, seja um leitor externo a producdo — fazem
alteracdes nesse texto, procedendo a um verdadeiro processo de editoracdo. A nosso ver,
a etapa mais importante desse processo, porque confere a escrita um carater efetivamente
processual, é a revisdo, que, de acordo com Martins e Aradjo (2012), pode ser entendida
sob duas perspectivas: a do prdprio escritor, que 1€ seu proprio texto e faz as alteracdes
com base em sua avaliacdo, e a do leitor, externo a producdo textual e, por isso,

teoricamente, tem melhores condicdes de fazer o acabamento do texto de outros.

Neste capitulo, tratamos sobre as concepcOes estruturalista, cognitivista e
dialdgica de escrita, focando nestas duas Gltimas, que s&o as principais para a construgdo
deste trabalho. Em relacdo a perspectiva cognitivista, destaque-se o entendimento da
escrita como uma atividade composta por etapas recursivas, processo esse a que a Visao
dialogica adiciona a consideragdo do outro como um fator determinante desse processo.
Discorremos também sobre o ensino de escrita em contexto escolar e sobre como esse
ensino pode, a partir do destaque dado a etapa de revisao, ser mais produtivo. No capitulo
seguinte, tratamos especificamente da etapa de revisdo e fazemos algumas consideracoes

sobre a Matriz de Referéncia para correcéo de redacdes do Enem.
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4 REVISAO TEXTUAL E ENSINO DE ESCRITA

Neste capitulo nos aprofundamos na etapa do processo de escrita de que
tratamos especificamente neste trabalho: a revisao textual. Sob o viés do cognitivismo em
relacdo a escrita, que trouxe a tona o carater processual dessa atividade, discorremos,
sobre a reviséo sob duas perspectivas: a do revisor-autor e a do revisor-leitor (MARTINS;
ARAUJO, 2012). A compreensdo dessas duas configuracdes da atividade de revisdo é
importante pelo fato de sugerir compreensdes distintas acerca dos procedimentos
adotados na tarefa do revisor, isto €, sobre o quando o procedimento de modificacdo
textual propriamente dito (editoracdo) é feito por ele ou quando € realizado pelo escritor

com base nas orienta¢des do revisor, isto é, quando a revisao é orientada.

Focamos a discussdo na revisdo orientada por entendermos que ela é mais
adequada ao objetivo didatico, de que tratamos nesta pesquisa. Discorremos sobre 0s tipos
de revisao identificados por Serafini (1998) e por Ruiz (2013) e adicionamos, aos achados
das autoras, um novo tipo de revisao orientada, que, acreditamos, € mais adequada ao
contexto de ensino, em especial da educacdo basica. Ao falar desse novo tipo de revisao
— a revisdo analitico-textual —, tratamos dos aspectos determinantes da tarefa de revisar,

a saber, objetivo, critérios de avaliacdo e procedimentos adotados.

Por fim, detalhamos um desses aspectos — os critérios de avaliacdo —, ao
fazermos breve histérico do Exame Nacional do ensino Médio e da sua prova de
redacio?®, e discutirmos a Matriz de Referéncia para correcdo de redages do Enem, que,
hoje, € o principal meio de ingresso na maioria das universidades publicas do pais. As
competéncias do Enem sdo também discutidas com vistas a deixar mais clara a revisao
adotada nesta pesquisa, que é baseada, especificamente nesse contexto, nos critérios do

Exame.
4.1 CONSIDERA(;()ES GERAIS SOBRE A REVISAO TEXTUAL

A visdo cognitivista de escrita trouxe a luz a importancia de discutir as etapas
do processo de escrita. Conforme o interesse de pesquisadores se deslocava do produto
final pronto e acabado para o processo de escritura do texto, foi crescendo o interesse pela

etapa de revisao textual. Isso ocorreu, principalmente, devido a constatacdo de que essa

Neste trabalho, tratamos da redagdo escolar e, consequentemente, da prova de Redagédo do Enem como
um género discursivo. De acordo com Marcuschi, B. (2007, p. 62), a redacdo escolar se configura como
um género textual (a que chamamos, neste trabalho, de género discursivo) na medida em que tem uma
funcgdo definida na esfera comunicativa em que circula, no caso, a escola.
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etapa é a que confere efetivamente a producéo escrita o carater processual, uma vez que

ela é crucial para os demais processos de modificagBes no texto.

As modificac6es ocorridas a partir da revisdo textual podem ocorrer sob duas
perspectivas, indicadas por Martins e Araujo (2012): a do revisor-autor e a do revisor-
leitor. No que se refere aos procedimentos adotados pelo revisor-autor, eles ocorrem a
partir de uma tentativa deste de se colocar no lugar do outro, seu destinatario, mesmo que
hipotético, a fim de dar ao texto um melhor acabamento. A esse respeito, Gehrke (1993,

p. 123) afirma que

quando um revisor & um texto para revisa-lo, sua tarefa ndo se limita a
construir uma representacdo do significado do texto (compreensdo). Na
revisdo, o revisor constrdi uma representacdo da resposta do leitor e uma
representacdo dos problemas do texto. (Grifo nosso)

Essa “representagdo da resposta do leitor”, de que trata Gehrke (1993) se relaciona
com o conceito de exotopia, de Bakhtin e do Circulo, que diz respeito ao excedente de
visdo de que o Outro dispfe para avaliar o enunciado de um sujeito. A fim de construir
essa representacdo da resposta do seu interlocutor, que tem, acerca de seu enunciado, 0
excedente de visdo, o enunciador busca tomar a posicéo de seu interlocutor, isto é, ter, de
si mesmo, um olhar exotopico. E por causa da importancia desse olhar exotopico para
conferir um melhor acabamento a um enunciado que um revisor-leitor, normalmente, tem
melhores recursos para fazé-lo, pois ele tem uma posicéo avaliativa externa que ndo pode
ser atingida pelo revisor-autor. Esse acabamento ocorre ndo s6 no aspecto linguistico,

mas também no semantico, ético, estético e axiologico.

Essas duas perspectivas de revisdo textual (do autor e do leitor) de que falam
Martins e Araujo (2012) induzem a compreensdes distintas acerca da etapa de revisdo.
Em geral, entende-se revisdo como “um processo que visa a diminui¢do das
incongruéncias geralmente verificadas entre a inten¢éo do autor e a execucdo do texto no
primeiro rascunho escrito” (MARTINS; ARAUJO, 2012, p. 263). Isso significa dizer que
é a partir do processo de revisdo que se torna possivel o balanceamento entre o projeto de
dizer do enunciador e o produto de seu processo individual de escrita. Para atingir os
objetivos de sua tarefa, o revisor executa procedimentos (ou subprocessos), que, para
Hayes et. al. (1987), em seu modelo cognitivista da revisao textual, sdo: i) a definicdo da

tarefa; ii) a avaliacdo; iii) o estabelecimento de objetivos; iv) o rascunho/paréafrase ou
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estabelecimento de quadro meios-fins e v) a modificacdo do texto e/ou do plano. Esses

subprocessos sdo mostrados na figura a seguir.

Figura 2 — Modelo cognitivo para revisdo a partir de Hayes et. al. (1987)
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Fonte: ARAUJO; MARTINS (2012).

A etapa de modificacdo final do texto, a transformacéao dele em produto final
— que ndo envolve a revisdo da perspectiva do leitor e a que chamaremos, neste trabalho,
de editoracdo — ¢, entdo, o resultado de todas as anteriores. O revisor-autor realiza todas
0s subprocessos, de forma que tanto a analise do rascunho quanto a editoracédo séo de sua
responsabilidade. O revisor-leitor, por sua vez, que nao teve acesso as demais etapas do
processo, anteriores a revisdo, pode ou nao editorar a versao final do texto (na perspectiva
do autor) ao executar sua tarefa, a depender de como essa reviséo seja conduzida. Quando
se trata, por exemplo, de um profissional de revisdo que trabalha em uma produgéo

editorial, ele tanto analisara o texto quanto fara as modificacdes.

H4, entretanto, outra configuracdo da atividade de revisdo, a que Martins e

Araujo (2012) chamam de revisdo orientada, por meio da qual o revisor-leitor analisa o



57

texto, mas ndo € o responsavel por editora-lo. Essa atividade cabe ao préprio autor, que
devera fazé-la com base na orientagdo do revisor-leitor. Neste trabalho, a revisdo de que
tratamos se configura como uma revisao orientada, pois o revisor faz comentérios sobre

0 texto, e ndo no texto do aluno.

Para fazer esses comentarios, o revisor precisa ter, necessariamente, uma
posicdo avaliativa em relacdo ao texto. No contexto educacional, especialmente na
educacdo bésica, de que tratamos neste trabalho, esse papel avaliativo costuma ser
desempenhado pelo professor, que corrige os textos dos alunos com vistas a atribuicdo
de um juizo de valor, seja este uma nota ou um conceito. Entendemos que a pratica de
correcéo presente nas escolas ndo se configura efetivamente como revisao, pois pouco se
reflete sobre o projeto de dizer do aluno. Para esclarecer essa diferenca, discorreremos, a

seguir, sobre os conceitos de correcao e de revisao.
4.1.1 Revisdo e correcdo: conceitos e praticas distintas

Normalmente, em contexto escolar, sdo observadas praticas de avaliagdo
textual norteadas pelo objetivo de atribuir um juizo de valor aos textos em detrimento da
reflexdo sobre ele. As redac6es escolares sdo, portanto, submetidas a uma correcéo, que
Ruiz (1998, p. 13) define como

o trabalho que o professor, visando a reescrita do texto do aluno, faz nesse
mesmo texto, no sentido de chamar a sua atengdo para algum problema de
producdo, para alguma infracdo textual. Correcdo &, pois, 0 texto que o
professor faz por escrito no (e de modo sobreposto ao) texto do aluno, para
falar desse mesmo texto. (Grifo da autora)

Um “problema de produ¢@o” ou infragdo textual, segundo Ruiz (2013), é qualquer
tipo de inadequagdo formal em relacdo a norma culta da linguagem ou qualquer
inadequacdo textual, que venha a prejudicar a legibilidade do texto ou, mesmo, a causar
algum estranhamento por parte do interlocutor. Entende-se, nesse sentido, que a corre¢édo
tem o objetivo de apontar problemas, de mostra-los ao aluno, produtor do texto, a fim de

justificar o valor atribuido pelo professor e tornar o texto “correto”.

A revisdo, por sua vez, particularmente no contexto escolar, é entendida por
Ruiz (1998, p. 21) como “o trabalho de reescrita, reestruturagao, refacgao, reelaboragéo
textual, ou retextualizacdo [(MARCUSCHI, 2007)], realizado pelo aluno em funcdo de
intervencdes escritas do professor, via correcdo, com vistas a uma melhor legibilidade do

seu texto” (grifo da autora). Sobre a revisdo, optamos por um posicionamento distinto do
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que é adotado por Ruiz (op. cit.), destacando que esse posicionamento se da em funcgéo

do corpus desta pesquisa e do tipo de revisdo de que tratamos — a do revisor-leitor.

Por revisdo, entendemos — e adotamos o conceito neste trabalho — o
procedimento de (re)leitura do texto, que gera consequentes intervencdes, pontuais ou
ndo, de carater formal e/ou textual com vistas a producdo de uma versdo subsequente do
texto. Ja o processo de refaccéo e reelaboracéo textual, entendido por Ruiz (1998) como
revisdo é compreendido aqui como editoracdo, que consiste nos processos de aplicacdo
das intervencdes pontuadas na revisdo, de reestruturacdo, reelaboracdo e refacgédo

textuais, a serem feitas pelo autor do texto, e ndo pelo revisor.

Esclarecidos os conceitos que constituem a atividade de revisao textual, é
importante fazer algumas consideracOes acerca dessa etapa do processo de escrita.
Inicialmente, é necessario que se compreenda que a revisdo textual pode acontecer em
diversas situacGes de escrita e cada uma delas exige do profissional a adocdo de

procedimentos distintos.

Quando em contexto escolar, por exemplo, a revisdo textual apresenta
algumas particularidades referentes ao objetivo de ensinar habilidades de escrita por meio
dos comentéarios de revisdo. Assim, conforme afirmam Martins e Aradjo (2012, p. 262),
ha trés aspectos fundamentais referentes a revisdo: a) por que ou para que revisar? b) o
que revisar? e ¢) como revisar?. Neste trabalho, esses aspectos serdo entendidos,
respectivamente, como objetivos, critérios de avaliacdo e procedimentos adotados. Os
objetivos da revisdo norteardo os outros dois aspectos, de forma que diferentes objetivos

e diferentes critérios exigem tipos distintos de intervencoes.

Essas diferentes intervencbes, na escola, subjazem a tipos de correcdo
distintos, que foram definidos por Serafini (1998) e por Ruiz (2013). Serafini (1998)
apresentou trés tipos de correcdo (indicativa, resolutiva e classificatoria) normalmente

aplicadas na escola, sobre as quais discorreremos a seguir.

Sobre a correcgéo indicativa, a autora afirma que

consiste em marcar junto a margem as palavras, as frases e 0s periodos inteiros
que apresentam erros ou sdo pouco claros. Nas corre¢Bes desse tipo, o
professor frequentemente se limita & indicacdo do erro e altera muito pouco;
h& somente correcBes ocasionais, geralmente limitadas a erros localizados.
(SERAFINI, 1998, p.115)
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Segundo Ruiz (1998), a correcdo indicativa é a pratica de correcdo mais
comum em contexto escolar. Por meio dessa estratégia, o professor marca graficamente,
no texto do aluno, ocorréncias problematicas, de forma que esse tipo de correcdo tdo
somente sinaliza para o aluno os problemas em seu texto. Assim, a correcao indicativa
funciona mais como uma estratégia auxiliar do professor em relacdo a contagem de pontos
para posterior avaliacdo e atribuicdo de um conceito ou de uma nota do que propriamente

uma ferramenta didatica por meio da qual o aluno € instigado a refletir sobre o seu texto.

Ressalte-se que ndo pretendemos desconsiderar a importancia das estratégias
de indicacdo de problemas no texto. Entendemos, na verdade, que ela pode e deve ser
aplicada pelos professores em contexto escolar a fim de que os alunos possam localizar
mais facilmente as observacdes feitas pelo professor. Além disso, acreditamos que as
indicacdes no corpo do texto podem ser eficientes para problemas néo recorrentes, que o
professor perceba ter ocorrido por desatencdo e que ndo representem necessariamente
falta de conhecimento do aluno/escritor. O que julgamos problemaético é o fato de esse
tipo de correcdo ser utilizada como forma de, hipoteticamente, oferecer um retorno ao
aluno sobre o seu desempenho, pois, se ele ndo tiver o conhecimento do problema

assinalado, tera poucos recursos para resolvé-lo.

O segundo tipo de correcdo sobre o qual Serafini (1998) discorre é a
resolutiva, que “consiste em corrigir todos os erros, reescrevendo palavras, frases e
periodos inteiros”. A respeito desse tipo de correcdo, a pesquisa de Ruiz (1998) mostrou
que ela é a menos utilizada em contexto escolar, fato sobre cujos motivos podemos
hipotetizar. Alguns fatores ligados a rotina escolar parecem contribuir para a pouca
adesdo dos docentes a esse tipo de correcdo: o grande nimero de alunos por turma e,
consequentemente, a grande quantidade de textos a serem corrigidos, a carga horaria de
trabalho do professor, que, normalmente, ndo dispde de muito tempo fora da sala de aula
para se dedicar as corre¢des e a consequente dificuldade de discutir individualmente com

cada aluno as peculiaridades encontradas no texto.

Outra possivel dificuldade é que a corregdo resolutiva exige do professor
muito tempo e empenho tanto no trabalho de analisar o texto quanto no de reescrever 0s
trechos problematicos no texto dos alunos, isso porque resolver os problemas diretamente
no texto de outro exige do leitor que ele analise o posicionamento do escritor e que tente

Se manter coerente com esse posicionamento.
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Nesse sentido, Serafini (1998, p. 113) afirma, sobre esse tipo de revisao, que

o professor realiza uma delicada operacdo que requer tempo e empenho, isto
é, procura separar tudo o que no texto é aceitavel e interpretar as intencfes do
aluno sobre trechos que exigem uma correcdo; reescreve depois tais partes
fornecendo um texto correto. Nesse caso, 0 erro é eliminado pela solugdo que
reflete a opinido do professor. (Grifo nosso)

Em nosso ver, o trecho em destaque representa um aspecto potencialmente
problematico em relacdo a correcdo resolutiva. Ora, se o problema encontrado no texto ja
é resolvido pelo professor, 0 aluno ndo tem a oportunidade de refletir sobre ele, corrigi-
lo e aprender a partir dele. Além disso, no caso de inadequacgdes que envolvem problemas
textuais, por exemplo, ndo julgamos ideal que o professor imprima no texto as suas
opiniBes; em vez disso, 0 aluno deve ser incentivado a procurar, dentre um leque de

solucBes possiveis, aquela que é mais adequada ao seu projeto de dizer.

Dessa forma, se entendemos que a escrita € um ato de resolucédo de problemas,
ao ensinarmos a escrever, devemos ensinar os alunos a, antes de tudo, aprenderem a
resolver os problemas. E claro que, em determinados estagios, os aprendizes ndo estardo
aptos a resolver todas as dificuldades que surgem no momento da escrita. Nesse momento,
eles precisam mais da ajuda do professor para dar melhor acabamento ao seu texto. A
aprendizagem, entdo, dificilmente é concebida como um processamento individual, e sim,

como dependente da participacdo do Outro, no caso, do professor.

A esse respeito, Bruner (1977) aponta a compreensao do trabalho do par mais
desenvolvido — aqui entendido como o professor — como uma espécie de andaime. 1sso
porque essa participagdo ¢ um tipo de “suporte temporario” e reconfiguravel de acordo
com as necessidades que venham a surgir. O papel do Outro pode, entdo, ser moldado,
remoldado, aumentado ou diminuido na medida em que o aluno vai aprendendo novas
formas de solucionar os problemas que emergem no processo de escrita, levando em conta
as duvidas, os questionamentos e as dificuldades que surgem durante o processo. Isso
acontece porque dificilmente o escritor, por mais experiente que seja, conseguira prever
todos os problemas que encontrard antes de comecar a escrever. Dessa forma, muito mais
do que lidar com conhecimentos enciclopédicos, o escritor deve aprender a trabalhar com
o seu “andaime”, utilizando, de forma adequada, os recursos de que dispde no ato de

escrever.
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Por isso, acreditamos que, embora a correcao resolutiva seja a que apresenta
maior potencial de resolucdo dos problemas no texto dos alunos, ela também € a que
menos o leva a questionar sua propria escrita e seu proprio processo de aprendizagem,
uma vez que, nesse modelo, o professor ja se encarrega de resolver todos os problemas

do texto.

O terceiro tipo de correcdo trazida por Serafini (1998) é a classificatoria, que
“consiste na identificacdo ndo ambigua dos erros através de uma classificacao”. Esse tipo
de correcdo nos parece mais adequado como uma ferramenta auxiliar no trabalho do
professor quando ele precisa contabilizar a pontuagdo do aluno de acordo com uma
classificagdo — normalmente estabelecida previamente pela institui¢cdo de ensino — a fim
de atribuir uma nota, quando os problemas referentes a categorias distintas sao apenados

de forma diferenciada.

Para objetivos didaticos, ela pode funcionar também para que o aluno tenha
uma maior consciéncia sobre o0s aspectos do seu texto. A esse respeito, Martins e Araljo
(2012, p. 264), citando Bartlett (1982) destacam que

ndo se faz necessario que o escritor-revisor saiba diagnosticar todas as
inadequaces detectadas em seu texto. Contudo, [...] a habilidade de identificar
problemas textuais especificos auxiliaria no processamento satisfatorio da
revisdo, uma vez que refletir sobre tais problemas ajudaria o escritor-revisor a
selecionar e a desenvolver estratégias de revisao do texto.

Assim, com a orientacdo do revisor, o autor, pelo menos em teoria, passa a ter
condicdes de identificar os problemas textuais. Aqui, novamente, a intervencdo do
professor/corretor funcionaria como o andaime, de que trata Bruner (1977), uma vez que

ela funciona como elemento norteador da reflexdo sobre o texto.

H4&, ainda, um quarto tipo de correcdo, descrito por Ruiz (1998), que nos
parece ser mais adequada aos objetivos pedagogicos referentes a escrita. Além dos trés
tipos de corregéo descritos por Serafini (1998), a autora traz a correc¢do que intitula como

textual-interativa, caracterizada por

comentérios mais longos do que os que se fazem na margem, razéo pela qual
sdo geralmente escritos em sequéncia ao texto do aluno [pds-texto]. Tais
comentarios realizam-se na forma de pequenos bilhetes que, muitas vezes,
dada a sua extensao, estruturacao e tematica, mais parecem verdadeiras cartas.
(Ruiz, 1998, p. 67)



62

Segundo a autora, os “bilhetes” de revisao tém dupla funcao: falar dos
problemas do texto do préprio aluno ou sobre a propria atividade de correcdo por parte
do professor e ocorrem quando 0s outros tipos de corre¢cdo ndo ddo conta de explicar
alguns aspectos particulares que precisam ser abordados pelo professor/corretor. Os
dados da pesquisa da autora apontam para o fato de que esse tipo de correcdo também é
usado quando ndo se deseja falar tdo somente dos problemas encontrados, mas também
discorrer sobre 0s pontos positivos, que, normalmente, ndo sdo contemplados pelos outros

tipos de correcéo.

Nesse sentido, parece-nos que a correcdo textual-interativa, quando
combinada com os demais tipos de correcédo, constitui-se, dentre as quatro possibilidades
de correcdo apresentadas até aqui, como a maneira mais eficiente de trabalhar o ensino
da escrita com base numa perspectiva de que, para se aprender a escrever bem, é preciso
ter a pratica da atividade de escrita, pratica essa que é potencializada pela atuagdo do
Outro, isto &, pelo olhar exotdpico do interlocutor sobre o enunciado.

Em adicdo ao que postularam Serafini (1998) e Ruiz (2013), na pesquisa que
deu origem a este trabalho, observamos a existéncia de um novo tipo de correcédo textual
usada para o ensino de escrita. Devido a suas configuracdes, que serdo detalhadas a sequir,
optamos por ndo usar 0 termo “corre¢do” para designar 0 ato de apontar/discorrer sobre
inadequacdes no texto de um aluno, e sim, “revisdo”, a qual nomearemos revisao
analitico-textual. Para definir esse novo tipo de revisdo, destacamos 0s trés aspectos (0
qué, como e por qué revisar) apontados por Martins e Aradjo (2012) como aqueles que

podem nortear uma revisao.

O primeiro aspecto diz respeito ao objetivo do revisor. Na revisdo analitico-
textual, o principal objetivo do revisor ndo é o de atribuir uma nota, e sim, o de ensinar
praticas e habilidades de escrita referentes a um determinado género, no caso especifico
desta pesquisa, — a redacédo escolar no estilo Enem. O segundo aspecto — os critérios de
avaliacdo do texto-rascunho — ainda no caso desta pesquisa foram baseados na Matriz de
Referéncia para correcdo de redacfes do Enem (Anexo 1), sobre a qual discutimos neste
capitulo. Destaque-se, entretanto, que a revisdo analitico-textual ndo é exclusiva para
redacgdes escolares no estilo Enem ou, mesmo, redagdes escolares em geral. Na verdade,
ela € um tipo de revisdo orientada, que pode ser aplicada a qualquer texto e, mais
adequadamente, quando o objetivo da revisdo é primeiramente didatico. No caso desta

pesquisa, 0s critérios de revisdo sdo definidos pela Matriz de Referéncia para corre¢éo de
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Redacdes do Enem. O terceiro aspecto, que diz respeito aos procedimentos adotados pelo
revisor, na revisdo analitico-textual é feito em forma de um texto-comentério do revisor
sobre o texto-rascunho do aluno, isto é, nenhuma altera¢cdo ou nenhum comentario é feito
no proprio texto do aluno (a margem ou ao final do texto, por exemplo), e sim em um
outro  local, constituindo-se assim um metatexto, cujo conteddo é dirigido
especificamente ao aluno e trata tanto de comentarios/retomadas da propria matriz de
referéncia para revisdo (neste caso, a matriz do Enem) como de eventuais inadequagdes
textuais de acordo com cada competéncia a ser avaliada. Trazemos a seguir uma amostra’®
de um texto de revisdo analitico-textual para que esses aspectos possam ser mais bem

visualizados e compreendidos neste momento.

Oi, (NOME DA ALUNA)! Tudo bem por ai?

Vamos conversar sobre sua redagdo cujo titulo € "A polémica reducdo da maioridade penal
no Brasil". Antes de tudo, preciso destacar a importancia de sua boa caligrafia e de seu bom senso de
organizacéo textual, que foram fundamentais para que a leitura do texto ficasse fluida e esteticamente
agradavel. Tome cuidado, contudo, com o espagamento que demarca 0 comego de novos paragrafos.
Lembre-se de que ele deve ser moderado, ou seja, nem curto nem longo demais. A seguir, farei observacdes
considerando cada uma das competéncias da redacdo do ENEM.

A Competéncia | se preocupa com o dominio que o candidato tem da modalidade formal
escrita da lingua portuguesa. Em outras palavras, é nesta parte que a banca avalia seu dominio da gramatica
normativa, aquela cheia de regras de regéncia, acentuagdo, separacao sildbica, crase e por ai vai. Além da
aplicacdo da gramatica, a escolha das palavras que vocé faz também é levada em conta, assim como na
competéncia Il1, de maneira que 0s corretores se preocupam com a coeréncia que ha entre as palavras que
voceé escolhe e as ideias que pretende apresentar. Observei alguns probleminhas que enumerarei a seguir:

* Linhas 2-3: quando escrevemos nosso texto com verbos no presente do indicativo, ja temos
a intengdo de demonstrar que estamos considerando os dias de hoje, os dias atuais. Por isso que a afirmagédo
""é um tema muito polémico atualmente™ parece meio redundante, entende? Acredito que teria ficado melhor
apenas "é um tema muito polémico" ou, ainda melhor, se vocé tivesse optado por situar o tema de maneira
mais ampla, algo como "A reducdo da maioridade penal é um tema polémico desde a criagdo do Estatuto
da Crianca e do Adolescente - ECA, que prevé sangdes socioeducativas para jovens menores de 18 ano que
cometam crimes. Recentemente, a discussao foi reacendida com um projeto de lei, em tramitacdo no Senado
Federal, proposto pelo senador Ricardo Ferraco (PSDB-ES), que defende a redugéo”.

* Linha 6: "onde" é um pronome que retoma a ideia de um lugar fisico, acessivel no mundo
real, 0 que ndo é o caso do "capitalismo". Por isso que o trecho "A criminalidade surge com o capitalismo,
onde houve a separacdo..." ficou estranho. Nesse caso, teria ficado melhor "... com o capitalismo, em que
houve a separacéo™ ou "no qual”. Cabe também uma problematizagéo: serd que a criminalidade realmente
surge apenas com o capitalismo? Serd que em regimes anteriores, como monarquia ou feudalismo, ou até
mesmo contemporaneos, como o socialismo, ndo ha criminalidade? Fica o questionamento.

* Linha 8: o verbo "envolver-se", no sentido que vocé empregou, pede que a frase seja escrita
com a seguinte regéncia "no mundo do crime e das drogas, no qual (ou em que) muitos jovens se envolvem"
ou "o qual envolve muitos jovens". Outra problematizacéo de ideias: quando vocé diz que restou "a classe
pobre, principalmente, viver, em sua maioria, no mundo do crime e das drogas"”, estd falando de muita
gente, ja que é a "maioria" da classe pobre. E preciso tomar cuidado com afirmagées que beirem a
generalizacdo ou que sejam totalmente generalizantes. Serd que, mesmo na classe pobre, a maior parte de
pessoas esta envolvida no mundo do crime?

18Esse comentario ndo faz parte do corpus analisado nesta pesquisa; ele foi colhido do corpus obtido
durante o experimento piloto.
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* Linha 9: houve um desvio de concordancia com o verbo "surgir" e um desvio na escrita da
palavra "discussdes”. Como sdo "discussdes”, no plural, o verbo também precisa estar no plural: "A partir
disso, surgem as discussdes sobre a reducdo da maioridade".

7

* Linha 13: "jovens" é uma palavra que costuma alcancar adolescentes de 16 anos, mais ou
menos, até alguém com seus 26 ou 28 anos, ndo acha? Por isso, "abaixo de 18 anos" ndo precisa estar entre
parénteses. E uma delimitacdo importante que vocé faz, uma vez que fala dos menores de 18 anos. Mais
uma problematizacdo: ao longo de todo o seu texto, vocé ndo menciona nada do ECA, que usei como
exemplo no comego dessa revisdo, e, nessa parte da redacdo, em que vocé afirma que ha uma frente de
pessoas que concorda com a reducdo por acreditar que ndo existem puni¢des aos jovens infratores, seria
bem legal incluir o Estatuto da Crianca e do Adolescente na argumentacdo, uma vez que ele prevé punigdes.

* Linhas 19-20: (NOME DA ALUNA), daqui a pouco vou falar mais sobre sua
argumentacdo, mas vou aproveitar para dar uma dica sobre as expressfes "entre muitas ideias"”, "entre
muitas outras opinifes” ou "etcetera". Perceba que vocé esta escrevendo um texto, sobretudo,
argumentativo, que tem o objetivo de apresentar uma ideia e de defendé-la. Expressbes que digam que
existem muitos outros pontos de vista que vocé ndo estd considerando na redacdo podem passar uma
impressao de inseguranga da sua parte. Sugiro que vocé evite.

* Linhas 21-22: a primeira frase ficou bem ambigua. Vocé diz que medidas precisam ser
"tomadas a favor de ambas as frentes (que sdo completamente opostas uma da outra)" e "dos jovens
envolvidos com o crime". Nesse caso, ndo d& para pensar em medidas que sejam favoraveis a todos.
Quaisquer medidas que forem propostas favoreceram ou as pessoas que sdo contra a redugdo ou as que séo
favoraveis, e tais medidas, a depender do posicionamento, ou aumentara ou diminuira as possibilidades de
punicdo para os jovens envolvidos com o crime, entende?

A Competéncia Il avalia, basicamente, trés pontos centrais: fidelidade ao tema,
interdisciplinaridade e fidelidade ao tipo textual dissertativo-argumentativo. Seu texto ndo tangenciou o
tema discutido, uma vez que tratou sobre a reducdo da maioridade penal, mas encontra alguns problemas
quando analisamos os dois outros aspectos. Interdisciplinaridade ¢, basicamente, o uso de informacdes de
diferentes areas do conhecimento; considerando o tema trabalhado, poderiamos pensar em informagdes da
sociologia, da filosofia, da historia e até mesmo da geografia, como mencéo de pesquisas ou de dados que
constam da coletanea de textos motivadores, para a elaboragdo, especialmente, dos paragrafos "do meio",
que seriam de argumentacdo. No Ultimo aspecto, fidelidade ao tipo textual dissertativo-argumentativo, vi
um problema que serd mencionado também na andlise da proxima competéncia: a redagdo esta mais
dissertativa do que argumentativa. Lembre-se de que o tipo textual cobrado no ENEM requer do candidato
um posicionamento quanto a um tema (a reducdo da maioridade penal, em nosso caso), a defesa desse
posicionamento ou ponto de vista por meio de argumentos que conversem entre si, que sejam planejados e
"costurados" (ou coesos, como veremos na Competéncia 1V) e uma conclusdo que indique uma proposta
de intervengdo vinculada ao ponto de vista defendido. Seu ponto de vista néo ficou claro, na construcdo da
redacdo, e isso afetou, diretamente, sua argumentacao e, inclusive, sua proposta de intervencao, que deve
"atender ambas as frentes".

A selecdo, a articulagdo e a organizacdo de ideias em defesa de um ponto de vista sdo
avaliadas na Competéncia I1l. Muito do que eu disse nos comentarios anteriores disseram respeito a
argumentacao e ao carater mais dissertativo do que argumentativo de seu texto, ou seja, ao fato de vocé ter
descrito mais as informacdes do que té-las utilizado para defender um ponto de vista. (NOME DA
ALUNA), toda informacéo que é colocada na redagdo precisa ter um proposito, que é o de defender um
posicionamento, que é o de convencer qualquer um que leia o texto de que seu ponto de vista € ldgico,
veridico. Considerando seu tema, se eu fosse contrario a reducdo da maioridade penal, poderia escrever a
redacédo: no primeiro paragrafo, reforcando a importancia do tema e sua atualidade e mostrando meu ponto
de vista, que é, nesta hipotese, a de que a reducdo da maioridade penal agravaria a superlotagdo do sistema
carcerario e poderia provocar deformagdes de carater ainda mais severas em jovens infratores que fossem
reclusos junto de criminosos adultos; nos proximos dois paréagrafos, eu poderia desenvolver duas ideias que
argumentassem em defesa do ponto de vista que descrevi, por exemplo: o fato de o ECA prever punicdes
socioeducativas a jovens infratores menores de 18 anos e indices do Ministério da Justica que apontam o
colapso carcerério pelo qual passamos. Finalmente, meu ultimo pardgrafo poderia encerrar a discussdo
propondo o fortalecimento do Estatuto da Crianca e do Adolescente e da Fundacdo CASA, por meio de
parceria entre Ministério da Justica e das secretarias de seguranga publica dos estados, e elaboracéo de
campanhas educativas que apresentem o ECA a sociedade, que ndo o conhece bem, por meio do Ministério
da Educacdo em parceria com as secretarias municipais.
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A Competéncia IV se preocupa com seu repertério de elementos coesivos, ou seja, com 0 seu
repertério de pronomes, advérbios, locucbes adverbiais e demais tipos de conectivos. Esta competéncia,
embora esteja muito relacionada a terceira, guarda uma relacdo direta com a primeira Competéncia I, por
também ser um aspecto de dominio da norma padrdo da lingua portuguesa. Nesta competéncia, ndo tenho
mais comentarios a fazer além dos que fiz no comeco das observacdes.

(NOME DA ALUNA), seu paragrafo de encerramento esta bom e atende bem o que pede a
Competéncia V, que é a elaboracdo de uma proposta de intervencao que nao fira os direitos humanos e que
tenha ligacdo com o projeto de texto, ou seja, como o que foi defendido. Acredito que os principais
problemas de sua proposta de intervencéo foi a pouca clareza de um ponto de vista, a tentativa de "atender"
a lados diametralmente opostos da discussdo (o que revela indecisdo) e falta de um detalhamento ainda
maior da proposta (como e com que recursos, por exemplo, a midia e a sociedade poderiam promover
campanhas?). Os pontos positivos foram seu senso de organizagdo e demarcagdo do trecho (vocé sabe o
que tem de ter na conclusdo, basta aprimorar) e a consciéncia de que quanto mais diversificados forem as
propostas e 0s agentes delas (quem as colocara em pratica) melhor.

Deu para perceber que li sua redagdo com bastante atencdo, certo? Por isso que fiz tantas
observagdes. Releia seu texto, leia com calma meus comentarios, procurando entender competéncia por
competéncia, discuta consigo mesmo e problematize o que apontei. Aos poucos, as ideias vao se assentando
e, quando menos perceber, vocé mesma estara tendo um olhar mais critico sobre sua producdo. Nao deixe
de dar uma lida em redagdes exemplares. VVocé escreve bem e tem potencial, entdo, continue praticando!

No capitulo 4, analisaremos mais detalhadamente o comentério de revisao
analitico-discursiva. Aqui, optamos apenas por justificar a nomenclatura atribuida e tocar
nos pontos que diferem esse tipo de revisdo das demais. Optamos por adotar a
denominagdo analitico-textual com base tanto na forma do comentario quanto no
contetdo veiculado. No que se refere a forma, o comentario € feito em forma de texto,
prescindindo-se de qualquer intervencdo feita na redacdo do aluno. Em relacdo ao
conteddo, a revisdo consiste numa analise minuciosa dos aspectos contemplados pelas
cinco competéncias exigidas para producao textual do Enem. Discorre-se, portanto, sobre
aspectos formais, textuais e discursivos ou interacionais, que, muitas vezes, dizem

respeito a propria atividade de producéo textual.

A revisdo analitico-textual se diferencia da correcdo indicativa no sentido de
que o revisor ndo indica no suporte do texto os problemas detectados. Da mesma forma,
0 revisor ndo tem como proceder integralmente a uma correcao do tipo resolutiva, pelos

mesmos motivos que o impedem de fazer uma indicativa.

O carater classificatorio aparece na revisdo como uma ferramenta auxiliar do
avaliador a fim de atribuir a pontuagéo do aluno. Dessa forma, quando o revisor classifica
os problemas, ele o faz para que possa encaixa-los em uma das competéncias pressupostas
pela Matriz de Referéncia do Enem e, assim, suprir o aluno de recursos para que ele
compreenda as observacdes feitas na revisdo e aprenda como melhorar suas habilidades

de escrita. Com isso, o comentéario de revisdo analitico-discursiva funciona como uma
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verdadeira “aula” sobre a pratica de escrita de texto, uma vez que o revisor explica as

particularidades do texto e, dessa forma, didatiza conteddos.

Para que se compreenda os critérios de avaliacdo utilizados na revisdo
analisada nesta pesquisa, discorremos, a seguir, sobre a Matriz de Referéncia para
correcdo de redagdo do Enem, ndo sem antes fazer uma breve apresentagcdo sobre o

historico do Exame.
4.2 O EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO (ENEM)

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi criado em 1998 com o
objetivo de avaliar a qualidade do ensino médio nas diversas instituices brasileiras. O
Exame funciona, desde entdo, como um termémetro desse nivel de ensino, permitindo ao
Poder Publico perceber as necessidades das instituicGes, bem como classifica-las de

acordo com o seu desempenho.

De 1998 a 2008, o Enem se constituiu como um exame de carater voluntario,
funcionando como um mecanismo de autoavaliagdo dos candidatos e de referéncia das
instituicGes de educacdo basica. A partir de 2004, o Ministério da Educacao instituiu o
Programa Universidade para Todos (ProUni), que vinculou a concessdo de bolsas em
Instituicdes de Ensino Superior (IES) privadas a nota obtida pelo candidato no exame.

Isso contribuiu para a grande popularizagdo do Enem entre alunos de ensino médio.

A partir de 2009, houve uma mudanca na forma como o exame era aplicado,
bem como na sua organizacao e no estilo de questdes. Além disso, ele passou a funcionar
como exame de ingresso em diversas instituicbes de ensino superior, em especial, as IES
federais. Essa nova funcdo do Enem fez com que o Exame ocupasse lugar de destaque na
educacao brasileira. Observou-se, a partir de 2009, uma mudanc¢a nos materiais didaticos
das instituicdes de educacdo bésica, pois a maior parte deles, especialmente os voltados
para o ensino médio, passaram a se basear ndo s6 no conteudo programatico do Exame,

mas também na forma como esse conteldo era exigido.

Essa mudanca se deu em todas as disciplinas do ensino médio, inclusive na
disciplina de producdo de textos. A chamada “redagdo escolar” voltou entdo a cena,
contrariando os PCN (BRASIL, 1997), que indicavam, desde 1997, a necessidade de se
trabalhar em sala de aula com a leitura e escrita dos diversos géneros textuais que circulam

numa sociedade letrada. Assim, com a reformulacdo da matriz de referéncia do Enem,
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que, passou a se basear em competéncias para a escrita de textos argumentativos, as
escolas passaram a adotar novos parametros de correcdo de textos e de ensino de escrita
no ensino médio. As particularidades da producgdo textual do Enem entdo passaram a
exigir de alunos e de professores uma nova postura em relacdo a escrita de textos em
contexto escolar, que como ja afirmamos, eram contrarios ao que € preconizado nos PCN

(op. cit.), segundo os quais

ensinar a escrever torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio com textos
verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com situacfes de
comunicacdo que 0s tornem necessarios. Fora da escola escrevem-se textos
dirigidos a interlocutores de fato. Todo texto pertence a um determinado
género, com uma forma prépria, que se pode aprender. Quando entram na
escola, os textos que circulam socialmente cumprem um papel modelizador,
servindo como fonte de referéncia, repertério textual, suporte da atividade
intertextual. A diversidade textual que existe fora da escola pode e deve estar
a servico da expansdo do conhecimento letrado do aluno.

Embora voltar a ensinar a produg@o apenas o género “redacdo escolar”, que
passou a ser chamado “redagdo do Enem” constituisse um grande retrocesso no ensino de
escrita, 0s ja existentes laboratorios de redacdo - lugares em que os alunos tém acesso a
correcao de seus textos e ao comentario oral de um revisor sobre essa escrita - tornaram-
se ferramentas essenciais para que os alunos pudessem compreender melhor cada uma

das competéncias e que praticassem cada vez mais as habilidades exigidas pelo Enem.

A seguir, discorreremos sobre as particularidades da correcéo de redagdo no
Enem, sobre a importancia dessa prova no contexto educacional brasileiro e sobre a
pontuacdo adotada. Posteriormente, faremos uma andlise detalhada da matriz de

referéncia para avaliagéo.
4.2.1 A redacdo no Enem

A partir de 2009, quando houve a primeira aplicacdo do Novo Enem, segundo
o INEP, a redagéo passou a ser avaliada com base em competéncias, de forma analoga as
outras areas do conhecimento. As cinco competéncias avaliadas na redacdo do Enem

englobam diversos aspectos da textualidade, conforme quadro a seguir.
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Quadro 1 — Resumo da matriz de referéncia para corregdo de redacbes do Enem.

Competéncia 1

Competéncia 2

Competéncia 3

Competéncia 4

Competéncia 5

Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da Lingua Portuguesa.

Compreender a proposta de redagdo e aplicar conceitos das varias areas de
conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto
dissertativo-argumentativo em prosa.

Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informagdes, fatos, opinides e
argumentos em defesa de um ponto de vista.

Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios para a
construgdo da argumentacdo.

Elaborar proposta de intervenc¢ao para o problema abordado, respeitando os
direitos humanos.

Fonte: INEP/MEC, 2016.

De acordo com o que recomenda o INEP, para cada competéncia, 0s

avaliadores devem atribur pontuac6es, que variam, a cada 40 pontos, de 0 a 200 pontos.

Assim, ao nivel 0, correspondem 0 pontos; ao nivel 1, 40 pontos; ao nivel 2, 80 pontos;

ao nivel 3, 120 pontos; ao nivel 4, 160 pontos e, ao nivel 5, 200 pontos. A pontuacdo total

maxima que um candidato pode atingir na redacdo é de 1000 pontos, conforme quadro a

sequir.

Quadro 2 — Resumo da pontuagdo atribuida a cada nivel na prova de

redacéo.

NIVEL PONTUACAO
ATRIBUIDA
0
40
80
120
160

5 200
Fonte: INEP/MEC, 2016.

B W N - O

Segundo o INEP (BRASIL, 2016), durante as avaliagdes, 0s textos sdo

corrigidos por dois avaliadores distintos, sem que um saiba da pontuacédo atribuida pelo
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outro. Ndo havendo problemas de discrepancia’, a nota final do candidato sera a média
aritmética das notas atribuidas pelos dois avaliadores. Caso haja discrepancia na
atribuicdo das notas, a redacdo é encaminhada para um terceiro avaliador, que procede a
avaliacdo independente da nota atribuida pelos primeiros. Caso a discrepancia permaneca,
a redacdo em questdo é encaminhada para uma banca presencial composta por trés

avaliadores.

Outro ponto a ser observado sdo as situacdes que levam a nota zero. De acordo
com a cartilha do participante do Enem (BRASIL, 2016), sdo elas: folha de redacdo em
branco; fuga total ao tema; ndo obediéncia a estrutura dissertativo-argumentativa;
extensdo de até 7 linhas; cdpia de texto motivador; impropérios, desenhos ou outras
formas propositais de anulacao; parte deliberadamente desconectada do tema proposto e

desrespeito aos direitos humanos.
4.2.2 Andlise da matriz de referéncia

A matriz de referéncia para redacdo do Enem é o principal instrumento de
avaliacdo de textos do Exame. Em funcgéo do lugar que o Enem passou a ocupar como um
dos principais exames para ingresso em IES publicas, a matriz de referéncia desse exame
passou também a ser norteadora de praticas pedagdgicas em sala de aula que visem a
melhoria das habilidades de escrita do género “redagdo do Enem”, que, como ja dito,

passou a se constituiu um género na comunidade discursiva escolar.

A seguir, tecemos algumas consideracdes sobre essa matriz, discorrendo
sobre cada uma das competéncias os seus niveis. Saliente-se que, em nosso ver, cada uma
das competéncias representa um fator constitutivo da coeréncia textual, levando em
consideracdo que hoje entende-se a coeréncia como um macrofator da textualidade
(KOCH, 1999), “resultante da acdo conjunta de todos os demais fatores e, portanto,
decisiva para a caracterizagao da textualidade” (KOCH, 1999, p. 169). A coeréncia &,
ainda, construida social e cognitivamente, fato com base no qual Cavalcante, Custodio
Filho e Brito (2014, p. 23) definem a coeréncia como “uma construgdo sociocognitiva,

manifestada na interacdo e dependente do contexto”.

Embora a matriz do Enem apresente as cinco competéncias separadas,

optamos por fazer a descri¢do delas em pares por encontrarmos convergéncia entre elas.

17 De acordo com a Cartilha do Participante do Enem 2016 (BRASIL, 2016), considera-se discrepancia a
diferenca total de 100 pontos na pontuacdo geral ou de 80 pontos em uma mesma competéncia.



70

Trataremos, inicialmente, das Competéncias 1 e 4, uma vez que elas englobam aspectos
mais formais da producdo textual. Em seguida, abordaremos, em conjunto, as
Competéncias 2 e 3, que sdo intimamente relacionadas. Por fim, tratamos da Competéncia
5.

Competéncia 1 — Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da lingua

portuguesa

No dmbito da Competéncia 1 da matriz de referéncia para redagdo do Enem,
avaliam-se trés pontos principais: i) escolha de registro; ii) convengdes de escrita e iii)

aspectos gramaticais, pontos esses sobre 0s quais discorreremos a segulir.

A escolha de registro diz respeito a adequagdo da norma escolhida a
modalidade exigida; no caso do Enem, trata-se da adequacéo da norma culta ou da norma
padrdo a modalidade escrita. Bortoni-Ricardo (2004) indica a existéncia de trés continuos
em relacdo as normas linguisticas, aos quais ela nomeia como continuo de urbanizacéo,
continuo de oralidade-letramento e continuo da monitoracgéo estilistica. O primeiro é
utilizado para situar os falantes de acordo com os seus antecedentes, de forma que, de um
lado do continuo estdo as variedades rurais isoladas e, do outro, as variedades urbanas
padronizadas. Estas ultimas dizem respeito as padronizagdes de ortografia e de ortoepia,
baseadas em questBes estilisticas. No segundo continuo (oralidade-letramento), ndo ha
influéncia direta da escrita, de forma que a modalidade oral funciona diferentemente da
modalidade escrita, uma vez que cada uma tem suas préprias normas e regras de

organizacao.

Por fim, o continuo da monitoracdo estilistica engloba os varios tipos de
interacBes verbais existentes entre falantes de uma lingua, desde as mais espontaneas
(informais) até as que exigem maior nivel de monitoracdo (formais). Na escola, por
exemplo, os estudantes devem adquirir conhecimentos sobre como adequar sua
linguagem aos diversos niveis de monitoracdo. Especificamente em relagdo a escrita
escolar, valorizam-se as normas culta e padrdo especialmente para as producdes escritas.
Ressalte-se que, no Brasil, em geral, consideram-se adequadas para a expressao escrita as
variedades urbanas de prestigio, utilizadas pelos grupos com maior grau de letramento e,
consequentemente, com maior grau de monitoracdo. Como 0s textos escolares se situam
em contextos de educacdo formal, espera-se que eles sejam escritos também com um

maior grau de formalidade.
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Dessa forma, a avaliacdo da escolha de registro deve levar em consideracao
0s aspectos referentes ao grau de formalidade e, consequentemente, de monitoracao a que
0 estudante é submetido ao ter seu texto - por exemplo, a redacdo do Enem - avaliado.
Assim, embora a avaliacdo deva ser criteriosa, entendemos que desvios pontuais de
escolha de registro ndo representam necessariamente um problema que leve a reducéo
obrigatoria da nota do estudante na Competéncia 1. Por outro lado, quando os problemas
de escolha de registro forem tdo frequentes e recorrentes que cheguem a comprometer as
caracteristicas do género textual solicitado (no caso, um texto de avaliacéo institucional),
o0 aluno devera ser apenado tanto na Competéncia 1 quanto na Competéncia 2, tendo em
vista que ha o comprometimento da estrutura do texto solicitado. Esses aspectos devem

ser observados, principalmente, nas escolas lexicais e na organizagdo sintética do texto.

Ainda sobre a escolha de registro, adotamos o posicionamento de que a
exigéncia por uma escrita com maior grau de monitoragéo ndo se trata, necessariamente,
da valorizagdo de uma variedade linguistica sobre a outra, mas sim, da necessidade de se
estabelecerem padrdes isondmicos de avaliacdo dos textos, uma vez que o contexto do
Enem enquanto uma avaliacdo de nivel nacional cujos resultados serdo utilizados para

diversos fins pressupde alto grau de isonomia nos critérios avaliativos.

Outro aspecto avaliado na Competéncia 1 sdo os desvios gramaticais e de
convencoes de escrita. Entende-se que as convencdes de escrita englobam a ortografia, o
emprego de letras e das iniciais maiusculas e minusculas, a acentuacéo e o uso de nota¢des
lexicais, a separacdo silabica e a translineacdo (BRASIL,2016). Para a orientacdo dos
corretores do Enem acerca das convencdes de escrita, ha instrumentos normativos, como
dicionarios, gramaticas e vocabularios ortograficos, que, a nosso ver, cumprem de forma

relativamente satisfatoria o seu papel.

Ainda no que diz respeito a corre¢do dos textos no &mbito da Competéncia 1,
enguanto héa certa convergéncia quanto aos aspectos referentes a ortografia, a morfologia
e as concordancias verbal e nominal, por exemplo, existem divergéncias consideraveis
em relagdo as regéncias verbal e nominal e a colocag¢do pronominal. 1sso acontece porque
ha gramaticas que registram variantes de prestigio ja aceitas pela norma oral culta ou pelo
que se denomina hoje normas urbanas de prestigio. A colocagdo pronominal, por
exemplo, é um tema que apresenta diferenca entre a norma padréo e a normas urbanas de

prestigio. Portanto, os parametros de avaliacdo devem ser, entdo, flexiveis, e o
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profissional avaliador deve ter ciéncia das divergéncias existentes entre os instrumentos

normativos a fim de que apene, nessa Competéncia, apenas aquilo que representa erro.

O avaliador deve, também, ser capaz de analisar o que os PCNEM entendem
como competéncia gramatical mais abrangente, que diz respeito ndo sé ao
conhecimento puro das regras preconizadas pelos instrumentos normativos, mas também
a forma como essas regras se relacionam aos outros niveis da textualidade para que o
texto seja efetivamente um texto. Mostramos a seguir 0s niveis que podem ser atingidos
pelos alunos na Competéncia 1, destacando em italico as palavras-chave norteadoras de

cada nivel, retiradas da Matriz de Referéncia.

No nivel 0, o aluno demonstra desconhecimento da modalidade escrita formal
da lingua portuguesa. Aqui, entende-se, normalmente, que o aluno apresenta problemas
de nivel muito elementar, de forma que o emprego inadequado dos aspectos formais
impossibilita ou, pelo menos, compromete seriamente a compreensdo do texto por parte
do avaliador, especialmente em relacdo a decodificacdo do que esta escrito. Presumimos
que, nesse nivel, os problemas de ordem morfossintatica normalmente sdo tao sérios que
o avaliador dificilmente consegue depreender, de um texto nesse nivel, algum sentido
minimamente avaliavel. Dessa forma, o aluno acaba sendo apenado gravemente nas

demais competéncias.

No nivel 1, o aluno demonstra dominio precario da modalidade escrita, com
diversificados e frequentes desvios de aspectos formais, nos trés ambitos avaliados nessa
competéncia. Assim, embora nesse nivel ja se possa decodificar o texto com um pouco
mais de facilidade e depreender algum sentido minimamente compreensivel, o produtor
do texto apresenta, ainda, problemas elementares em relacdo aos aspectos formais do

texto, ainda de nivel morfoldgico e, principalmente, sintaticos.

No nivel 2, o aluno apresenta dominio insuficiente da modalidade escrita, com
muitos desvios dos aspectos formais. A insuficiéncia do dominio da escrita formal, nesse
nivel, se da pelo fato de os problemas apresentados, normalmente, ndo serem de nivel
tdo elementar quanto os encontrados em textos dos niveis 1 e 2, mas também ndo estdo
dentro do padrdo minimamente esperado para um concludente do ensino médio.
Normalmente, nesse nivel, a estrutura sintatica € muito simplificada, ainda com
problemas recorrentes. Além disso, costumam aparecer também problemas de ordem

morfoldgica, embora eles ndo sejam tdo sérios quanto nos niveis anteriores.
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O nivel 3 de todas as competéncias é uma espécie de coluna média, pois ele
representa o nivel mediano ou 0 minimamente esperado de um aluno concludente do
ensino médio. Assim, na competéncia 1, o aluno de nivel 3 apresenta dominio mediano
da escrita formal, com alguns desvios formais. Saliente-se que, de acordo com a Matriz
de Referéncia, a partir desse nivel, ndo se pressupde a existéncia de desvios referentes a
escolha de registro, embora se entenda que o dominio desse aspecto ndo serd
necessariamente bom ou excelente. Normalmente, os desvios de convencdes de escrita
sdo mais raros, embora ndo cheguem a configurar excepcionalidade. Predominam,
normalmente, problemas de ordem sintatica, que, nesse nivel, j& ndo comprometem a

compreensdo geral do texto.

Os niveis 4 e 5 correspondem aos textos que se encontram além da coluna
média, apresentando desempenho acima do esperado em relacéo as questdes formais. No
nivel 4, o aluno apresenta bom dominio da escrita formal e poucos desvios de aspectos
formais. Os textos avaliados nesse nivel ja podem apresentar estrutura sintatica complexa,

e os desvios de convencdes de escrita e de aspectos gramaticais sao ainda mais raros.

No nivel 5, observa-se um excelente dominio da escrita formal, e os desvios
de quaisquer aspectos avaliados nessa competéncia sdo aceitos somente quando
configurarem excepcionalidade, isto é, quando ndo representarem reincidéncia. A
principal diferenca entre os niveis 4 e 5 é a excepcionalidade dos problemas apresentados.
Uma vez que o texto tiver mais de um problema do mesmo tipo (convencéo de escrita ou
aspectos gramaticais), presumimos que ele sera avaliado no nivel 4, pois o problema nao

mais sera considerado como uma excepcionalidade.

Ressalte-se que os limites entre os niveis séo fluidos, de forma que, como foi
mencionado anteriormente, é necessario que o avaliador adote padrdes flexiveis. Deve-
se, antes, analisar o texto como um todo e a capacidade do aluno de escrever dentro da
modalidade escrita formal, com estruturas sintaticas adequadas ao nivel de escolaridade

pressuposto para os candidatos.

Competéncia 4 — Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios

para a construcéo da argumentacao

O principal aspecto avaliado na Competéncia 4 é a articulacdo das
informagdes do texto. Embora, na descricdo da competéncia, se fale em mecanismos

linguisticos, percebe-se, na concepcao dos niveis de avaliacdo, que o principal ponto a ser
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considerado pelo avaliador é o uso de recursos coesivos. Dessa forma, entendemos que,

por meio da Competéncia 4, se avalia, principalmente, a coesao textual.

Hoje, entende-se a coesdo textual como um dos fatores que contribuem para
a construcdo da coeréncia do texto. Assim, as questdes de progressdo e continuidade
temaéticas, encadeamento de ideias, tessitura textual e emprego de recursos coesivos
seriam todas avaliadas nessa Competéncia. Vejamos, entdo, o escalonamento dos niveis

pressupostos.

No nivel 0, segundo a Matriz de Referéncia, o aluno ndo articula as
informac@es. Observam-se, em textos desse nivel, problemas graves de todos os niveis de
articulacdo. Normalmente, os textos de nivel 0 na Competéncia 4 também apresentam
sérios problemas na Competéncia 1. Dessa forma, presumimos que, em textos desse nivel,
ndo seja possivel depreender qualquer tipo de organizagdo textual, o que prejudica
seriamente a compreensdo das informacgdes. Os problemas de articulacdo aparecem em

todos os niveis, de forma que dificilmente se compreende uma frase ou uma oracgéo.

No nivel 1, a compreensao de algum sentido do texto ja é possivel e percebe-
se alguma articulacdo de suas partes, mas de forma precéria. Os problemas de articulacdo
ainda sdo sérios e frequentes. Ressalte-se que, até esse nivel, ndo se pressupde, de acordo
com a Matriz de Referéncia, 0 uso de recursos coesivos, o que nos leva a crer que, até
aqui, analisa-se a possibilidade de compreenséo do texto por meio da possibilidade que o
leitor tem, com base na materialidade do texto, de articular alguma ideia entre as partes

do texto.

No nivel 2, j& se considera um repertdrio de recursos coesivos, embora ele
seja limitado, o que faz com que a articulacdo das partes do texto ocorra de forma
insuficiente, com muitas inadequac6es. Nesse nivel, a compreensao pelo leitor ja é mais
facilitada, pois o produtor do texto ja consegue articular as partes de seu texto de forma
minimamente satisfatoria, embora parecam ser comuns 0s problemas referentes ao uso
adequado dos conectivos. Além disso, a prépria organizacdo de ideias ainda € pouco

satisfatoria para o nivel de escolaridade pressuposto do candidato.

No nivel 3, a capacidade de articulagdo das partes do texto ja é mais
desenvolvida, sendo minimamente aceitavel para um estudante concludente do ensino
medio. Assim, a articulacdo ocorre de forma mediana, ainda com inadequagdes e o

repertorio de recursos coesivos ainda é pouco diversificado. O texto avaliado nesse nivel
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apresenta um nivel razoavel de articulacdo de suas partes, mas o aluno ainda ndo consegue
utilizar mecanismos complexos de articulagdo, além de as relagdes coesivas estabelecida

serem relativamente elementares.

No nivel 4, a articulagdo das partes do texto ja aparece como acima do
mediano, com poucas inadequacbes, e 0 repertorio de recursos coesivos ja é
diversificado. Nesse nivel, normalmente, 0 estudante ja consegue articular
satisfatoriamente estruturas sintaticas complexas, estabelecendo entre elas sentidos
adequados, de forma que os problemas de articulacdo que possam surgir ndo sdo de nivel
elementar. Percebe-se que o0 aluno tem um conhecimento mais amplo sobre os conectivos

e sobre usa-los para estabelecer as relagdes semanticas que se deseja.

No nivel 5, o aluno articula bem ou muito bem as partes do texto, e o
repertorio de recursos coesivos € diversificado. Em textos avaliados nesse nivel, as
estruturas sintaticas costumam ser complexas e bem articuladas. Além disso, pressupde-
se 0 uso de muitos e diversificados conectivos. Saliente-se que, de acordo com a Matriz
de Referéncia, ndo se pressupdem desvios, mesmo que configurando excepcionalidade,
nesse nivel da Competéncia 4, o que nos leva a crer que qualquer problema de coesdo

e/ou de articulacdo levara o aluno invariavelmente para o nivel 4.

Um ponto importante a ser observado na Matriz de Referéncia é a aparente
supervalorizacdo dos recursos coesivos apresentados na materialidade do texto. Ora, ja se
sabe que a coesdo textual ndo se faz so na superficie textual, pois ela funciona apenas
como a “ponta do iceberg” (BEAUGRANDE, 1997), que s6 oferece pistas para que o
interlocutor construa o sentido do texto numa atividade colaborativa de negociagcdo com
0 enunciador. Entendemos, dessa forma, que, no contexto de correcéo da prova de redagéo
do exame, é necessario que haja muitos conectivos para que um texto seja considerado
bem articulado, o que, aparentemente, vai de encontro as concepc¢des mais modernas de

textualidade.

Assim, embora a coesdo textual seja um dos fatores que contribuem para a
construcdo da coeréncia enquanto macrofator, parece-nos que o Enem a considera como
um principio que, para ser bem executado, precisa estar necessariamente expresso na
materialidade textual. Tanto é que 0s niveis superiores de avaliacdo pressupdem a

diversidade do repertorio de recursos coesivos, 0 que, em um texto de cerca de 20 linhas,
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como costumam ser as redacOes escolares, sO pode se mostrar se houver grande

quantidade desses recursos.

Competéncia 2 — Compreender a proposta de redacdo e aplicar conceitos das varias
areas de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto

dissertativo-argumentativo em prosa.

Se detalharmos o que é textualizado na Matriz de Referéncia, percebemos que
a Competéncia 2 é a responsavel por avaliar quatro aspectos principais: i) atendimento a
proposta de redacdo (tema); ii) atendimento a sequéncia textual dissertativo-
argumentativa®®; iii) interlocucdo do texto com conhecimentos de outras areas e iv)
consisténcia da argumentacdo. Depois do atendimento a proposta de redacao, que pode
se configurar como um critério para atribuicdo de nota zero a redacdo, o atendimento a
sequéncia dissertativo-argumentativa funciona como uma espécie de “guarda-chuva”
para 0s demais aspectos avaliados. Vejamos, a seguir, Como esses critérios se apresentam
em cada nivel. Saliente-se que o nivel 0 dessa Competéncia ndo pode ser avaliado, pois

ele configura “fuga ao tema”, principal critério para atribui¢ao de nota zero.

No nivel 1, o produtor do texto apenas tangencia'® o tema, isto é, aborda
apenas 0 assunto?, e apresenta dominio precario do texto dissertativo-argumentativo,
além de utilizar com frequéncia outras sequéncias textuais. Aqui, o candidato ndo chega
a zerar a redacdo porque trata do assunto, mesmo que superficialmente e apresenta
ocorréncias de dissertacdo e de argumentacdo, embora elas concorram com outras
sequéncias, como narracdo. O candidato demonstra, nesse nivel, dificuldade de
compreensdo da proposta, além de pouco conhecimento sobre exposicdo e argumentacao,
sequéncias que aparecem ‘“encobertas” por outras, o que faz com que ndo haja o

atendimento a estrutura com proposi¢éo (tese), argumentagéo e concluséo.

No nivel 2, ja ndo se observa a existéncia de ouras sequéncias textuais, mas o

dominio do texto dissertativo-argumentativo ainda é insuficiente, e o aluno recorre,

8Conforme ja delineamos no capitulo 2, o fato de o Exame exigir, em sua prova de redacio, uma sequéncia
textual em detrimento de um género efetivamente corrente em contextos extraescolares nos leva a
entender que o Enem contraria 0s pressupostos dos documentos oficiais sobre o ensino de lingua
portuguesa, como 0s PCN (1997) e os PCNEM (2000).

190 tangenciamento do tema é uma particularidade da redacdo do Enem. Antes de o Exame ser renovado,
em 2009, ndo parecia haver diferenciagdo entre o tangenciamento e a fuga ao tema.

2De acordo com os documentos oficiais do MEC/INEP, como a Cartilha do Participante, entende-se que o
tema é um desdobramento do assunto, sendo mais amplo que aquele e, consequentemente, englobando-
0.
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normalmente, a copia de textos motivadores?!. Saliente-se que essa copia em si n3o é um
problema que leve a atribuicdo de nota zero, mas ela ndo pode perpassar todo o texto,
uma vez que devem restar, pelo menos, 8 linhas autorais para que a redacéo seja avaliada
normalmente em todas as Competéncias. O dominio insuficiente do texto dissertativo-
argumentativo se da pelo fato de que, até este nivel, ndo se pressupde o atendimento aos
trés movimentos retéricos do texto dissertativo-argumentativo (proposicéao,

argumentacao e conclusao).

Os textos avaliados no nivel 3, de acordo com a Matriz, ja apresentam o
atendimento a proposta e ao tipo dissertativo-argumentativo de forma razoavel. Por outro
lado, a argumentagdo ainda é previsivel, normalmente baseada nos fatos e nos argumentos
dos textos motivadores (como se vé nesse mesmo nivel da Competéncia 3), de forma que
o dominio da estrutura solicitada ainda é mediano. A principal diferenca desse nivel para
os dois anteriores é que, a partir dele, ja se percebe a presenca dos trés movimentos

retdricos da sequéncia dissertativo-argumentativa.

No nivel 4, pressupde-se que a argumentacdo ndo é mais previsivel, e sim,
consistente e bem construida. Além disso, o produtor do texto apresenta um bom dominio
do texto dissertativo-argumentativo, ultrapassando o nivel mediano, caracteristico do
nivel anterior. A boa constru¢do da argumentacdo, a nosso ver, deve ser avaliada com
base, principalmente, na forma como o candidato articula os conhecimentos veiculados

pelos textos motivadores a fim de construir sua argumentag&o.

O texto de nivel 5 nessa Competéncia, além de apresentar argumentacao
consistente, demonstra um excelente dominio do texto dissertativo-argumentativo por
parte do escritor. A principal diferenca desse nivel em relagdo ao anterior é que, neste,
pressupde-se a constru¢cdo de um repertorio sociocultural produtivo, isto é, os
conhecimentos advindos de outras areas precisam estar bem articulados com a

argumentacao desenvolvida ao longo do texto.

Um aspecto importante percebido quando da andlise da matriz de referéncia
diz respeito ao fato de que, exceto no nivel 5, ndo ha orientacGes especificas dos critérios
norteadores sobre como avaliar a aplicacdo, no texto, de conhecimentos de outras areas.

Entretanto, consideramos importante que esse ponto pudesse ser abordado, uma vez que,

210s textos motivadores sdo aqueles que compdem a proposta de redacdo a fim de que o candidato possa
dar suporte aos seus argumentos.
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para se atingir o nivel maximo, é necessario ndo so articular esses conhecimentos, mas
fazé-lo de forma a construir um repertorio sociocultural produtivo, atividade, a nosso ver,

complexa para um aluno da educagao basica.

A Competéncia 2 é intimamente relacionada & Competéncia 3, sobre a qual

discorreremos a seqguir.

Competéncia 3 — Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacoes, fatos,

opiniBes e argumentos em defesa de um ponto de vista.

Nessa Competéncia sdo avaliados trés aspectos principais: i) a apresentacdo
de um ponto de vista; ii) a organizacdo dos elementos do texto e iii) a questao da autoria.
Assim, o texto precisa necessariamente ter um ponto de vista claro — o que ja se pressupde
sobre textos em que predomine a sequéncia textual argumentativa —, com a utilizagéo
adequada e a boa organizacao dos elementos utilizados para fundamentar esse ponto de
vista (fatos, opinides e argumentos) e apresentar originalidade. Sobre a questao da autoria,
um dos pontos mais difusos em relacdo ao trabalho de avaliadores, discorreremos

brevemente a seguir.

Normalmente, entende-se que a originalidade de um texto é relacionada a
impressdo de uma marca pertencente ao sujeito que atua por detras do texto, isto €, o
autor. As discussdes acerca da autoria sdo antigas, mas ndo é possivel discuti-la sem
remeter a Foucault (1969), que faz duas observacdes principais a respeito do autor e da
autoria: i) a nocdo de autor s6 pode ser entendida a partir da nogdo de obra, isto é, sé se
pode considerar o papel de um autor quando se considera a existéncia de uma obra ligada
a ele e ii) o autor atua como um fundador de discursividades, isto é, produz textos e

discursos que funcionam como regra para a producéao de outros.

Percebe-se, entdo, que a nogéo de autor de Foucault precisa ser adaptada para
a consideracdo de autoria em textos escolares, pois, num exame como 0 Enem, nédo é
possivel considerar uma obra pertencente a um estudante cujo texto é avaliado, uma vez
que o texto em questdo — e somente ele — sera objeto de consideragdo por parte da banca
avaliadora. Além disso, os estudantes de ensino médio dificilmente ser&o fundadores de
discursividades e, mesmo que o fossem, esse novo estatuto ndo seria levado em
consideragdo no momento da avaliagdo. A autoria, nesses textos, deve ser avaliada como

a marca singular do autor, analisada em termos discursivos. Assim, 0s indicios de autoria
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seriam ocorréncias visiveis dessa singularidade. A esse respeito, Possenti (2002, p. 121)

afirma que

ha indicios de autoria quando diversos recursos da lingua sdo agenciados mais ou
menos pessoalmente — 0 que poderia dar a entender que se trata de um saber pessoal
posto a funcionar segundo um critério de gosto. Mas, simultaneamente, o apelo a tais
recursos s6 produz efeitos de autoria quando agenciados a partir de condicionamentos
historicos, pois s6 entdo fazem sentido.

Assim, concordamos com Possenti (2002, p. 112) quando ele diz que “as
verdadeiras marcas de autoria sao da ordem do discurso, ndo do texto ou da gramatica” e
entendemos que essas marcas discursivas configuradoras de autoria s6 podem se
configurar efetivamente como tais quando sdo bem trabalhadas no nivel textual.
Ressaltamos, ainda, que o autor determina que ha duas atitudes fundamentais para a

configuragdo de autoria: dar voz aos outros e manter distancia do proprio texto.

Para Bakhtin, o conceito de autoria se relaciona a criacdo do objeto estético
(obra), sendo o autor-criador entendido como aquele que da forma ao objeto estético, uma
vez que a propria relagdo criadora se baseia no principio da exotopia. A esse respeito,
Bakhtin (2003, p. 28) destaca que “O autor-criador contribuird para nos esclarecer o
homem-autor, sendo apenas depois disso que o significado do que ele disser sobre seu ato
criador ficara completo ¢ esclarecido”. Percebe-se, entdo, como a visdo externa, isto é, 0
olhar exotopico do autor-criador é fundamental para o acabamento do objeto estético,
pois o autor-criador é responsavel por dar um acabamento — baseado em uma visdo

exterior — ao seu personagem.

Na prova de Redacdo do Enem, a atitude de dar voz aos outros esta
intimamente relacionada ao bom desempenho na Competéncia 2, que pressupde a
interlocugdo das ideias presentes no texto com conhecimentos de outras areas. Assim, 0
aluno que consegue fazer essa imbricacéo de conhecimentos de forma satisfatdria, dando
voz aos outros, aos fundadores de discursividades desses conhecimentos
interdisciplinares, apresenta indicios de autoria. A outra atitude — a de manter distancia
em relacdo ao proprio texto — é referida pelo autor como a tomada de posi¢do em relacéo
ao que diz e em relacdo aos seus interlocutores. A nosso ver, essa atitude se relaciona ao
conceito de exotopia, de Bakhtin, sobre o qual discorremos no Capitulo 1 deste trabalho:
o autor faz uma tentativa de tomar a posicao de seu interlocutor a fim de “ver” seu proprio

texto com os olhos deste e, assim, conferir-lhe um melhor acabamento.
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Além disso, como ja foi mencionado, a forma como o candidato organiza seu
texto — visando a melhor compreenséo do leitor ou mesmo a tentativa de conquistar-lhe a
simpatia em funcdo de seus argumentos — atuam como elementos que, também,
contribuem para a configuracdo de autoria. A seguir, discorreremos sobre 0s cinco niveis

que o aluno pode atingir na Competéncia 3, de acordo com a Matriz de Referéncia.

No nivel 0, o produtor do texto ndo apresenta ponto de vista, e 0s elementos
que concorrem para construcao da argumentacdo ndo sdo relacionados ao tema. Nesse
nivel, normalmente, o aluno ndo compreende ainda como desenvolver um texto
dissertativo-argumentativo e, ndo apresentando ponto de vista, redige tdo somente uma
exposi¢do de fatos, que podem ser relacionados ao assunto, mas ndo ao tema. Além disso,
ha pouca ou nenhuma organizacao desses elementos, de forma que eles ndo contribuem

para a construcdo da argumentacao.

No nivel 1, o aluno ainda ndo apresenta ponto de vista, e os fatos, as opinides
e 0s argumentos ja sdo, de certa forma, relacionados ao tema, embora essa relacdo seja
ainda superficial, isto é, esses elementos sdo pouco relacionados ao tema. Mesmo que
esses elementos se relacionem ao tema, eles podem se apresentar de forma incoerente,
tanto interna quanto externamente ao texto, de forma que contradi¢Ges ndo sdo incomuns.
Ainda, a organizacao dos fatos, das opinides e dos argumentos ainda é extremamente

precaria.

Os textos avaliados no nivel 2 dessa Competéncia ja apresentam ponto de
vista, e os fatos, as opinides e 0s argumentos sdo relacionados ao tema. Por outro lado,
esses elementos se apresentam, ainda de forma desorganizada, contraditéria ou limitada
aos textos motivadores. Assim, embora haja a defesa de um ponto de vista, ela ndo
costuma se apresentar de forma muito clara e/ou consistente, e o aluno dificilmente traz
seu proprio conhecimento de mundo, uma vez que 0 que esta expresso no texto costuma

se limitar ao que é dito nos textos motivadores da proposta de redacéo.

No nivel 3, além da defesa do ponto de vista, se pressupde uma relativa,
embora pouca, organizagdo dos fatos, das opinides e dos argumentos. Apesar disso, a
argumentacao ainda é limitada ao que é apresentado nos textos motivadores, e o candidato

ndo a desenvolve imprimindo no texto o seu conhecimento de mundo.

Para os textos de nivel 4, comecga-se a considerar e a avaliar a existéncia de

indicios de autoria. Além disso, os fatos, as opinides e 0s argumentos precisam ser
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apresentados de forma organizada, e o0 ponto de vista precisa ser claro e consistente.
Normalmente, os textos avaliados nesse nivel ttm também uma boa avaliagdo em relacdo
a Competéncia 2, uma vez que, como mencionamos, um dos principais pontos a serem
analisados em relacdo as marcas de autoria de textos escolares, especialmente do Enem,
é a interlocucdo de conhecimentos de outras areas e a forma como o estudante escolhe
fazer essa ligacdo. Percebe-se, a partir desse nivel, um bom manejo das estruturas

gramaticais, um vasto conhecimento de vocabulario e de aspectos textuais e discursivos.

No nivel 5, a defesa de um ponto de vista também precisa ser feita de forma
clara e consistente, assim como a organizacao de fatos, opinides e argumentos. Aqui, ndo
se encontram apenas os indicios, mas sim a configuracdo de autoria. Os textos desse
nivel, assim como os de nivel 5, normalmente tém boa avaliacdo na Competéncia 2. Em
geral, o aluno consegue ligar todos os conceitos apresentados ao longo do texto, bem
como inserir adequada e satisfatoriamente os conhecimentos de outras areas, assim como
organizar bem o texto, com uma quantidade de informacgdes adequada a sua extensdo, de
forma que o avaliador tem a possibilidade de entender que o estudante tem uma excelente
compreensdo do tema, assim como 0 manejo do texto para apresentar suas opinides. A
principal diferenca desse nivel em relacdo ao anterior é que, nele, a autoria é configurada
de forma consistente, enquanto, no nivel 4 observam-se ocorréncias pontuais, isto €,

indicios dessa autoria.

Competéncia 5 — Elaborar proposta de intervencdo para o problema abordado,
respeitando os direitos humanos.

A atitude pressuposta na Competéncia 5 se configura como uma peculiaridade
em relacdo a prova de Redacdo do Enem. Normalmente, em textos em que predomina a
sequéncia dissertativo-argumentativa ndo se pressupde necessariamente uma proposta de
intervencdo para o problema. No Enem, entretanto, como as propostas de Redacéo
costumam ter um viés social muito forte, a elaboracdo de uma proposta de intervencéo se
apresenta como mais uma exigéncia para que o estudante de ensino médio esteja a par

dos principais problemas sociais do pais.

O candidato deve, entdo, demonstrar a capacidade de pensar em solugdes
detalhadas e exequiveis para o problema abordado na proposta de redacéo, refletindo,
assim, seu posicionamento na sociedade. No nivel textual, o estudante deve ser capaz de

articular esse seu posicionamento a discussdo e a argumentacdo desenvolvida no texto,
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evitando contradicbes com o que foi exposto e respeitando os direitos humanos.
Apresentamos, a seguir, 0s niveis que o candidato pode atingir nesta competéncia, de
acordo com a Matriz de Referéncia do Enem.

No nivel 0, o aluno ndo apresenta proposta de intervencdo ou, se apresenta,
ela ndo € relacionada ao tema nem ao assunto. Assim, quando existe, a solucéo
apresentada pelo estudante ndo pode ser avaliada, porque ndo tem qualquer relacdo com
o tema. Normalmente, os textos que apresentam proposta de intervencao e, ainda assim,
estdo dentro desse nivel também tém uma avaliagdo muito baixa na Competéncia 2, pois

denota que ndo houve compreenséo efetiva da proposta de redacao.

No nivel 1, j& existe proposta de intervencdo, mas ela é vaga, precaria ou
relacionada apenas ao assunto. Os textos avaliados nesse nivel podem apresentar também
uma avaliagdo ruim nas demais competéncias, em especial na 2, que pressupde a
compreensdo o tema, embora possa haver casos em que o candidato seja bem avaliado

nas demais competéncias, mas ndo consiga articular a proposta de intervencao.

Os textos de nivel 2 apresentam proposta de intervencdo insuficiente, mas
relacionada ao tema, embora ndo seja articulada com a discussao desenvolvida no texto.
Aqui, a proposta de intervencdo ja € mais direcionada para o tema propriamente dito,
embora ela ndo pareca ser a conclusdo natural da argumentacdo desenvolvida.
Geralmente, a proposta de intervencao avaliada nesse nivel surge como “flutuante” ao

texto, embora seja bem relacionada ao tema.

No nivel 3, j& existe uma proposta de intervencdo mediana, relacionada ao
tema e articulada a discussdo desenvolvida no texto. Aqui, entdo, a proposta de
intervencdo atende a todos 0s requisitos para que seja considerada satisfatoria em relacéo
ao que é solicitado pelo exame. Por outro lado, as propostas avaliadas nesse nivel ndo sdo
detalhadas ou exequiveis e, portanto, ndo podem ser consideradas como boas ou

excelentes, como ocorre nos niveis seguintes.

As propostas de nivel 4 sdo bem elaboradas, relacionadas ao tema e
articuladas a discuss@o desenvolvida no texto. Geralmente, nesse nivel, a proposta ja
apresenta algum nivel de detalhamento e demonstra que o aluno tem conhecimento de
mundo suficiente para propor uma solucdo exequivel. A proposta apresenta mais de uma

acdo e 0s agentes responsaveis por ela sdo adequadamente indicados.
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No nivel 5, a proposta de intervencdo ¢ muito bem elaborada, detalhada,
relacionada ao tema e articulada a discussé@o desenvolvida no texto. Neste caso, o nivel
de detalhamento da proposta é maior, e o produtor do texto apresenta necessariamente
mais de uma acao e mais de um agente, isto é, as acdes a serem desenvolvidas ndo sao
apresentadas de maneira localizada, e sim, englobando os varios setores da sociedade.
Além disso, os agentes sdo adequadamente indicados em relagdo as acgdes, que sao,

necessariamente, exequiveis.

Um ponto importante a se ressaltar em relacdo a Competéncia 5 e a redacgéo
do Enem em geral é a questdo do respeito aos direitos humanos, que representam um
critério de anulacéo da prova do Exame. Na verdade, o Exame sempre indicou que o aluno
respeitasse os direitos humanos, mas, em 2013, com a publicacdo das Diretrizes
Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos, o edital tornou essa indicacdo uma

obrigatoriedade, o que suscitou discussdes mais aprofundadas sobre o assunto.

Além disso, questdo dos direitos humanos na prova de redacdo do Enem se
configura como um ponto que merece atengdo. A partir da primeira aplicacdo do novo
Enem, em 2009, os estudantes de todo o Brasil passaram a estudar questfes referentes a
esse tema nas escolas. Ainda assim, 0s numeros de estudantes que tém sua prova anulada
por causa da proposicdo de solucBes que desrespeitem os direitos humanos sao
alarmantes: em 2014, por exemplo, mais de 529 mil estudantes tiveram suas notas zeradas

por desrespeitarem os direitos humanos. Em 2015, esse nimero ainda era de mais 53 mil.

Segundo a Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica
(2012), a Educacdo em Direitos Humanos se baseia em sete principios fundamentais, a
saber: i) dignidade humana; ii) igualdade de direitos; iii) reconhecimento e valorizagédo
das diferencas e das diversidades; iv) laicidade do Estado; v) democracia na educagéo;
vi) transversalidade, vivéncia e globalidade e vii) sustentabilidade socioambiental. Com
base nesses principios, pontos especificos devem ser abordados sobre cada tema em

relagdo aos direitos humanos.

De acordo com o INEP, no Enem de 2014, por exemplo, em que o tema da
redacdo era Publicidade infantil em questdo no Brasil, foram consideradas como
propostas de intervencao que feriam os direitos humanos aquelas que sugeriram reduzir

ou limitar a liberdade de expressdo dos meios de comunicacao e da midia, assim como
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quaisquer outras que indicassem puni¢Oes fisicas violentas para quaisquer dos atores

presentes no texto (pais, abusadores, responsaveis pela publicidade).

No Exame de 2015, com o tema A persisténcia da violéncia contra a
mulher na sociedade brasileira, o desrespeito aos direitos humanos se configurou, por
exemplo, em propostas que apresentaram qualquer tipo de incitagdo a violéncia contra a
mulher ou que exaltaram a supremacia de género. Também feriam os direitos humanos
propostas que sugeriram punicdes fisicas — violentas ou ndo — para 0s agressores, desde
que ndo fossem aplicadas pelo Estado. Ainda, solu¢cdes como linchamento publico,
tratamento do problema como “olho por olho”, mutilagdo, tortura, cerceamento da
liberdade, mesmo aplicadas pelo Estado foram consideradas como contrarias aos direitos

humanos, devido ao principio da dignidade humana.

Neste capitulo apresentamos 0s pressupostos tedricos sobre revisdo textual,
discutimos como esse procedimento se constitui da perspectiva do revisor-leitor em
contexto escolar e discutimos os critérios de avaliacdo que nortearam a analise dos textos
que constituem o corpus desta pesquisa, que sdao 0s mesmos critérios de avaliacdo da
redacdo do Enem. No préximo capitulo, trataremos dos aspectos metodoldgicos que
guiaram a pesquisa de campo de que tratamos neste trabalho e discutiremos os resultados
obtidos.
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5 A EXOTOPIA E A REPONSIVIDADE NA REFACCAO TEXTUAL DE
REDACOES ESCOLARES
Neste capitulo, tratamos dos aspectos metodolégicos que balizaram a coleta
de dados e as analises do material coletado. Em seguida, trazemos as andlises desse
material e algumas discussdes sobre os resultados obtidos.

VVamos aos procedimentos metodoldgicos da pesquisa.

5.1 ASPECTOS METODOLOGICOS

Descrevemos, a seguir, 0s aspectos metodologicos adotados para alcancar 0s
objetivos propostos nesta pesquisa??. A seguir, apresentamos a descricio da pesquisa,
detalhando seu contexto, seu universo e a amostra que nos propomos a utilizar, os sujeitos

e o corpus e a descri¢cdo dos procedimentos metodoldgicos.
5.1.1 Descricéo da pesquisa

Esta pesquisa é de natureza aplicada, uma vez que visa a resolucdo de
problemas em contextos reais, isto €, procura solucdes de aplicacéo pratica em contextos
especificos e situados. No caso, buscamos aqui resolver questionamentos importantes
sobre a revisdo textual em contexto escolar, relacionando-o0s ao ensino de escrita na

educacdo basica.

Quanto aos objetivos, o estudo desenvolvido se caracteriza como de natureza
exploratdria porque visa a trazer compreensdes sobre o problema abordado e a construir
hipdteses sobre ele. A pesquisa é caracterizada como quase experimental, por nao
trabalharmos com a distribuicdo aleatéria de sujeitos nem com grupo controle, conforme
afirmam Selltiz et. al. (1963).

Quanto aos procedimentos adotados na coleta de dados e na defini¢do das
categorias de analise, entendemos que a pesquisa tem elementos de carater experimental
porgue trabalhamos com um fenémeno e selecionamos as variaveis capazes de influencia-

lo, tentando, ao maximo, controla-las.

22Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Ceara (UECE),
pelo parecer de n° 1.500.269 com o Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE) de n°
54797116.8.0000.5534.
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5.1.2 Contexto, universo e amostra

Levando em consideracdo o carater aplicado desta pesquisa, atuamos
especificamente no contexto da educacdo basica, especificamente no 2° ano do ensino
médio de uma escola particular®® de Fortaleza, que constitui o universo deste estudo. A
amostra utilizada nesta pesquisa foi de 40 alunos do 2° ano do ensino médio da escola,
em suas duas sedes na cidade de Fortaleza. O contexto da pesquisa €, assim, o0 ambito da

educacdo basica, em especial, 0 ensino médio.
5.1.3 Sujeitos e corpus

Inicialmente, solicitamos que as professoras responsaveis por nos auxiliarem
com a coleta de dados na escola selecionassem 40 alunos do 2° ano do ensino médio,
sendo 20 da sede A e 20 da sede B, ambas localizadas na cidade de Fortaleza. Uma das
professoras, responsavel pela sede A, solicitou permissdo para colocar como sujeito uma
aluna do 3° ano do ensino médio e uma aluna do 9° ano do ensino fundamental. Assim,
0s sujeitos desta pesquisa foram 38 alunos do 2° ano do ensino médio, 1 aluna do 3° ano
do ensino médio e 1 aluna do 9° ano do ensino fundamental. As duas alunas destoantes

do grupo inicial eram, ambas, da sede A.

O corpus desta pesquisa se constitui por 20 textos, enviados em formato
digital a plataforma Sorte, 20 comentéarios de revisdo veiculados também por meio da
plataforma e 20 reescritas dos textos iniciais, entreguem em versdo fisica a pesquisadora.
A cada um dos textos da 12 versdo, enviados pelos alunos a plataforma, chamaremos de
texto-rascunho?®. Dessa quantidade de textos, selecionamos uma amostra de 21
redacBes, com respectivos comentarios e reescritas para analise. A cada texto escrito pelos
revisores com as orientagdes para os alunos sobre como melhorar os seus textos-rascunho,

chamaremos de comentario de revisdo. Por fim, as versoes finais dos textos-rascunhos,

3 Julgamos importante destacar os motivos que nos levaram a coletar nossos dados em uma instituicdo
particular de ensino, uma vez que entendemos a importancia de levar as inovacdes cientificas para a escola
pUblica. No ano de 2016, os professores da rede estadual da educagdo basica entraram em greve, esta
iniciada no més maio e terminada no més de agosto. Assim, no periodo de coleta de dados, as escolas
pUblicas do Ceara estavam em greve, e ndo havia previsdo de sua suspensdo. Por isso, optamos por realizar
nossa coleta em uma escola particular, uma vez que, devido ao prazo para a apresentacdo dos resultados
da pesquisa, ndo havia possibilidade de esperarmos mais tempo.

2Chamamos aqui as primeiras versdes dos textos dos alunos de texto-rascunho porque eles foram
modificados, pelos prdprios estudantes, apds as orientagdes do revisor. Entendemos, entretanto, que esse
texto-rascunho representa a versdo final de um primeiro processo de escrita, individual, a que o aluno
procedeu para que chegasse a um produto.
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escritas pelos alunos com base nos comentarios de revisdo, chamaremos de versao

final®.

A amostra de 20 textos foi escolhida aleatoriamente dentre os textos que
recebemos dos alunos. Destaque-se que nem todos os alunos entregaram todas as
reescritas, de forma que, na amostra analisada, houve mais de um texto e de uma reescrita
feitos pelo mesmo aluno. Além disso, todas as propostas de redacdo disponibilizadas no
sistema, que serdo detalhadas no préximo subtopico, foram contempladas na anélise de

dados.
5.1.4 Procedimentos metodoldgicos

A coleta de dados aconteceu durante os meses de maio e junho de 2016, de
forma que, no inicio no més de maio, fizemos a primeira visita a escola para conversar
com o diretor geral, que, ap0s assistir a uma apresentacao oral sobre o projeto de pesquisa,

concedeu permissao para que comecgassemos a coleta de dados.

Para isso, contamos com o apoio das professoras Julia e Marisa?®,
responsaveis pelas sedes A e B, respectivamente, em que a coleta de dados aconteceu.
Solicitamos as professoras que selecionassem, inicialmente, 20 alunos de cada sede para
que participassem da pesquisa. Ressaltamos que a escolha dos alunos ficaria
exclusivamente a critério da escola, mas fizemos algumas recomendagdes importantes: i)
que o principal critério de escolha dos alunos por parte da escola fosse o interesse, ndo se
devendo levar em consideracao o desempenho prévio nas avaliac6es de producdo textual
e ii) que os alunos fossem todos de uma mesma série do ensino médio, a ser escolhida,
também, exclusivamente a critério da escola, a fim de tornar o grupo relativamente

homogéneo.

As professoras optaram por selecionar alunos do 2° ano do ensino médio sob
a justificativa de que, na referida escola, até o 9° ano se trabalhava com géneros textuais
do curriculo escolar comum, como cronica, carta, e-mail, etc. Apenas a partir do 1° ano

do ensino médio, se inicia o trabalho efetivo com o género redacéo estilo Enem, motivo

A segunda versdo do texto-rascunho, produzida com base nos comentarios de revisio, sera considerada,
nesta pesquisa, como a versao final de um processo de escrita que envolve idas e vindas de um mesmo
texto entre o aluno e o revisor. Analisamos somente a segunda versdo, em funcdo da necessidade de
limitar o periodo da coleta de dados, mas destacamos que 0 processo de escrita € ininterrupto e que, por
iss0, nunca se € possivel chegar a uma versao efetivamente finalizada.

%6 Nomes ficticios.
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pelo qual os alunos dessa série ainda nao teriam, teoricamente, a pratica necessaria para
produzir os géneros da mesma forma que os alunos de séries mais avancadas. Em
contrapartida, os alunos do 3° ano do ensino médio, devido as atividades que eles
costumam realizar durante 0 ano com vistas ao Enem, provavelmente ndo teriam
condicdes de se dedicarem a tarefa proposta. Além disso, esses alunos teriam textos muito
mais amadurecidos tendo em vista os dois anos anteriores de pratica, de forma que os
dados provavelmente seriam todos no mesmo sentido. Por isso, como uma solugéo
intermediaria entre dois extremos, as professoras escolheram o trabalho com alunos do 2°

ano.

Uma peculiaridade da coleta de dados é que a professora Jalia, responsavel
por nos ajudar a conduzir a coleta na sede A solicitou que fizéssemos uma exce¢do no
que se referia a relativa homogeneidade dos alunos em relacéo a série escolar: ela pediu
que inserissemos uma aluna do 9° ano do ensino fundamental e uma aluna do 9° ano do
ensino medio, de forma que o grupo final ficou constituido por 38 alunos do 2° ano do
ensino médio, 1 aluna do 3° ano do ensino medio e 1 aluna do 9° ano do ensino

fundamental.

Definidos os pontos principais acerca dos sujeitos da pesquisa, esclarecemos
como funcionaria o trabalho e qual seria o papel da escola na execucdo. Determinamos
também os dias da semana das seguintes acdes: i) disponibilizacdo da proposta de redacédo
no sistema; ii) dia da semana para envio do texto para a plataforma por parte dos alunos
e iii) prazo de recebimento dos textos revisados pelos alunos. Em seguida, de posse dos
dados (nome e e-mail) dos sujeitos participantes, fizemos o cadastro dos alunos no

sistema.

Com os dados de acesso (login e senha proviséria) em maos, solicitamos a
escola que marcasse uma reunido para que pudéssemos distribuir esses dados e mostrar
aos alunos o uso da plataforma em funcionamento. N&o foi possivel reunir todos os 40
alunos em uma Unica reunido, de forma que precisamos fazer trés encontros: 2 na sede A,
sendo um pela manhd e um pela tarde, e 1 na sede B, a tarde. Nesse momento, contamos
com o apoio da estrutura de multimidia da escola e conseguimos, com sucesso, mostrar o

sistema em funcionamento, on-line.

O periodo decorrido entre a reunido com os alunos e a disponibiliza¢do do
primeiro tema foi de 2 dias. A cada semana, as segundas-feiras, era disponibilizado no
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sistema uma proposta de redacédo e, quando um novo tema era colocado no ar, o anterior
era retirado, de forma que ndo ficava disponivel na plataforma mais de um tema
simultaneamente. As propostas de redagéo foram feitos com base nos seguintes temas,

descritos, a seguir, semana a semana.

Quadro 3 — Temas de redacao que serviram de base para a producao dos textos-

rascunho
SEMANA TEMA
1 Os desafios da imigracéo
2 Os desafios do combate ao trabalho escravo contemporéneo no Brasil
3 As consequéncias sociais e economicas das epidemias no Brasil
4 O subaproveitamento do bénus demografico brasileiro
5 O papel dos usuarios e das agéncias regulamentadoreas da internet no

combate a crimes cibernéticos no Brasil

6 Olimpiadas Rio 2016: a construcdo de um legado para o pais?
7 Limites entre estética e satide no Brasil: uma preocupacdo coletiva
8 A polémica do uso de animais silvestres para entretenimento no Brasil

Fonte: Sistema On-line de Revisdo de Textos
Todas as propostas de redacdo foram elaboradas pela pesquisadora e
revisados pela equipe pedagdgica do sistema Sorte, que as avaliaram com base nos

aspectos formais e textuais e na adequacdo ao modelo proposto pelo Enem.

Com base na proposta disponibilizada a cada semana na plataforma, os
alunos deveriam escrever uma redacdo no estilo exigido pelo Enem em enviar o texto,
digitalizado ou fotografado, a plataforma. Esses textos eram avaliados, unicamente em
relacdo a qualidade da imagem e a consequente legibilidade por parte do revisor, pela
pesquisadora, de forma que todos eles precisaram ser aprovados antes de serem enviados
para revisdo. Apds a aprovacgdo da pesquisadora, os textos ficavam disponiveis em um

banco de redagdes, ao qual a rede de revisores?’ do sistema Sorte tinha acesso.

270s revisores da Plataforma Sorte passam necessariamente por um curso de revisdo na modalidade a
distancia com carga horaria de 80 h/a, em que aprendem a revisar redagdes no estilo Enem com foco em
dois aspectos principais: o da avalicdo a partir da atribuicdo da pontuacdo correspondente a cada
Competéncia e a escrita de comentarios em tom dialogal a fim de orientar o aluno sobre como proceder
para melhorar as habilidades de escrita. O curso € certificado pela Pro-Reitoria de Extensdo da
Universidade Estadual do Ceara.
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Figura 1 — Pagina de um perfil de aluno. Fonte: Sistema On-line de
Revisdo de Textos (Sorte)

PAINEL ENVIARREDAGAO FREDAGOES | TEMAS DESEMPENHO

Turma: [ - 20 ANO (MEDIO) | META DA TURMA:BOD | MINHAMEDIA GERAL: 672 | MINHAMETA 800 | NIVEL: BRONZE

Redagoes
Os desafios da imigragéo Os desafios do combate a0 As consequéncias sociais e 0 subaproveitamento do
1 redaglio trabalho escravo econdmicas das epidemias bonus demografico
contemporaneo no Brasil no Brasil brasileiro
Olimpiadas Rio 2016:a
construgio de um legado
para o pals?

Fonte: Sistema On-line de Revisdo de Textos (Sorte)

Os revisores do sistema Sorte, embora ja tivessem passado pelo Curso On-
line de Revisdo de Textos (Corte), receberam uma orientacdo especifica em relacdo aos
procedimentos a serem adotados: todas as competéncias da Matriz de Referéncia
deveriam ser comentadas, mesmo que a respeito de alguma delas ndo se encontrasse
nenhum problema. Para ilustrar o tipo de comentario a ser feito, disponibilizamos, por e-

mail, aos revisores, um modelo de comentario extraido do experimento piloto.

Assim, 0s revisores acessavam o0 banco de redacdes e pegavam uma redacao
para revisar, atividade para a qual eles dispunham de um periodo maximo de 12 horas.
Ap0s o término da revisdo — que inclui a atribuicdo de pontos com base na Matriz de
Referéncia do Enem e a escrita do texto-comentario —, eles enviavam as revisdes para
analise da supervisdo, feita pela pesquisadora. Antes de 0os comentarios de revisdo serem
disponibilizados aos alunos, avaliamos todos eles com base nos seguintes critérios: i)
adequacao da pontuacdo atribuida a cada competéncia; ii) correcdo de aspectos formais e
textuais; iii) presenca do tom dialogal no texto-comentéario; iv) adequacao dos aspectos
didaticos. Esses procedimentos ja eram adotados, antes da pesquisa, pelo Sorte, motivo

pelo qual foram mantidos no decorrer da coleta de dados.

As revisdes que, porventura, apresentassem algum problema em relagdo a um
dos critérios citados eram devolvidas aos revisores, que tinham, novamente, 0 prazo

méaximo de 12 horas para refazé-lo. Ao devolver as revisdes para que fossem refeitas,
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enviamos também um comentario acerca da atividade do revisor e orientacdes sobre como
proceder na nova tarefa. Os comentarios eram sempre feitos em tom dialogal, sem propor
uma imposicéo de procedimentos, mas sim, a discusséo dos aspectos envolvidos na tarefa

de revisar no modelo analitico-textual para redacfes do Enem.

A duracdo total da coleta de dados foi de 8 semanas, durante as quais
contamos com 0 apoio da escola para resolucao de eventuais problemas com os alunos e
com a equipe pedagdgica e operacional do sistema Sorte, que ficou responsavel por,
respectivamente, dar apoio em relacdo ao contato com os revisores e por cuidar dos

aspectos ergonémicos da plataforma.

Com base nos dados obtidos a partir das duas versdes dos textos dos alunos e
do texto-comentario do revisor, estabelecemos categorias distintas de analise para cada

um desses textos, embora elas se toquem em alguns pontos. Vejamos.
5.1.5 Categorias de andlise

Para responder satisfatoriamente aos questionamentos iniciais desta pesquisa,
percebemos a necessidade de analisar, especificamente, dois componentes do corpus: o
comentario de revisdo, de autoria do revisor do sistema, e a versao final da redacao, de
autoria do aluno, a partir dos comentarios do revisor. Estabelecemos, entdo, categorias de
analise diferentes para cada um desses elementos. VVejamos.

Observamos, no decorrer da analise dos dados obtidos, a existéncia de
caracteristicas diferentes em cada tipo de comentario, isto €, diferentes abordagens acerca
das competéncias, mostradas a partir do que é tratado, pelos revisores sobre cada uma
delas. Classificamos, entdo, os comentarios de revisao de acordo com os elementos que
cada comentario mostra ser relevante em cada competéncia. Para analisar os comentarios
em relacdo a essa categoria, levamos em consideracdo somente as Competéncias que

tratam das dimensbes macrostruturais, quais sejam, a 2, a 3 e a 5%,

Uma segunda categoria de analise em relagdo aos comentarios de revisdo é a
exotopia, cuja manifestacéo serd analisada a partir de ocorréncias que demonstrem o olhar

externo do avaliador, ou seja, 0 excedente de visdo de que ele dispde em relagdo a

ZEmbora o nosso entendimento seja o de que a Competéncia 4, por tratar dos aspectos referentes a
articulagdo das partes de um texto, também aborde aspectos macroestruturais, 0 Exame parece concebé-
la na dimenséo formal do texto, de forma que os dados obtidos — tanto a partir dos comentarios de revisdo
quanto a partir das reescritas — pouco nos mostraram em relagéo a outra otica.
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producdo do texto-rascunho e que o permite analisar pontos que o autor do texto nédo
conseguiu. Para isso, também foi estabelecida uma categoria de andlise referente as
particularidades do comentério, especialmente no que se refere ao grau de especificidade

e detalhamento.

Em relacdo a versdo final do texto, a principal categoria de andlise, é o grau
de resposta aos comentarios de revisdo, sobre o qual entendemos, no contexto deste
trabalho, que manifesta a atitude responsiva do autor e, consequentemente, a sua
compreensdo responsiva sobre o enunciado do revisor. Esse grau de resposta sera avaliado

de acordo com grupos de competéncias.

Saliente-se que, embora tenhamos enfatizado a exotopia em relacdo ao olhar
do revisor e a responsividade em relacdo a reescrita do aluno, ndo podemos reduzir cada
uma dessas categorias tdo somente aos papéis de avaliador e de escritor. Entendemos, por
outro lado, que o trabalho de revisdo é, antes de tudo, uma atividade responsiva em
relacdo ao enunciado do aluno (o texto-rascunho) e a toda uma gama de aspectos
conjunturais que devem ser contemplados nessa atividade, como 0 que se espera do
revisor enquanto profissional do texto, o conhecimento que esse profissional tem dos

aspectos linguisticos e dos critérios de avaliacdo a serem analisados em uma redacéo etc.

A exotopia, por sua vez, também se manifesta na escrita do aluno, uma vez
que, para entender as sugestdes do revisor, 0 aluno-escritor precisa ter um olhar externo
sobre seu préprio trabalho de producédo textual, para que, assim, possa dar um melhor
acabamento ao seu texto. O olhar exotdpico, nesse caso, é do aluno-escritor em relacao a
si mesmo com base no excedente de visdo que o revisor tem sobre a redacdo. Assim, a
exotopia manifestada no comentéario de revisdo tem a potencialidade de levar o aluno a
olhar para si mesmo de uma posi¢do mais externa em relacdo a que ocupa no momento

da escrita do texto.

As competéncias avaliadas foram separadas da seguinte forma:

COMPETENCIAS AVALIADAS
CleC4
C2eC3
C5
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Essa divisdo corresponde a que fizemos no Capitulo 3 deste trabalho, em que

descrevemos e discutimos a Matriz de Referéncia para correcdo de redag6es do Enem.

Analisamos também a diferenca qualitativa entre as versoes finais e 0s textos-
rascunho, isto é, manifestacdo da eficécia da intervencao feita pelo revisor. Essa analise
foi feita com base na observacdo da forma como os sujeitos atendiam as observacdes do
revisor e se suas escolhas faziam com que, efetivamente, os textos tivessem um salto de

qualidade positivo em relacédo as primeiras versoes.

Como mencionamos anteriormente, a exotopia nao esta relacionada somente
ao comentario de revisao e, por isso, também se faz presente como uma categoria de
andlise das versdes finais, embora de forma distinta de como a analisamos no trabalho do
revisor. Em relagdo a versdo final do texto, analisamos a exotopia com base no grau de
resposta, pois entendemos que, ao ter uma atitude responsiva em relagdo ao enunciado do
revisor, o aluno tenta assumir uma posi¢do externa, que resulta num olhar “exterior” em

relacdo ao préprio enunciado, a fim de Ihe dar melhor acabamento.

Destaque-se que o texto-rascunho em si ndo sera objeto primeiro de nossas
analises, uma vez que ja foram avaliados, com base na matriz de referéncia para correcédo
de redacGes do Enem. Por outro lado, eles funcionam como a base que temos para
tecermos comparagOes acerca das duas versdes de um texto, a fim de que possamos

analisar a diferenca qualitativa da versao final.
Em sintese, as categorias de analise ficaram definidas da seguinte forma.

Quadro 4 — Resumo das categorias de analise da pesquisa.

CATEGORIAS DE ANALISE
COMENTARIO DE REVISAO VERSAO FINAL DA REDACAO
Configuracdes de cada comentario Grau de resposta do aluno
Exotopia Eficacia do texto/diferenca qualitativa

Fonte: elaborado pela autora.

A seguir, apresentamos 0s dados obtidos com esta pesquisa, as analises
referentes a eles e as discussfes. Tendo em vista que os fendmenos observados foram
relativamente semelhantes em textos categorizados em relacdo aos mesmos graus de
resposta, optamos por detalhar a analises dos exemplos mais prototipicos de cada atitude

observada. Vamos a eles.
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5.2 ANALISE DA EXOTOPIA E DA RESPONSIVIDADE NA REFACCAO
TEXTUAL DE REDAGCOES ESCOLARES

Nesta secdo, apresentamos a analise dos dados obtidos nesta pesquisa. Essa
analise é dividida em duas partes principais. Na primeira, analisamos 0s comentarios de
revisao, que foram categorizados de acordo com o grau de detalhamento que apresentam.
Para procedermos a essa analise, nos baseamos no conceito de exotopia e mostramos por
meio de quais atitudes, manifestadas nos textos do comentario, o excedente de visdo do
revisor se apresenta. De antemdo, destacamos que quatro atitudes principais foram
observadas nos comentérios de revisdo, a saber, i) avaliagdo do desempenho do aluno; ii)
sugestdes sobre como resolver o problema apontado; iii) justificativa sobre a pontuagéo
atribuida a Competéncia e iv) questionamentos para o aluno a fim de leva-lo a refletir

sobre o seu proprio texto.

Na segunda parte, analisamos as reescritas dos textos a fim de verificarmos o
grau de resposta do aluno aos comentarios do revisor, com base no conceito de
responsividade. Dividimos as reescritas de acordo com o0s trés graus de resposta
observados, quais sejam, alto, médio e baixo. Mostramos também quais sdo as principais
atitudes responsivas dos alunos observadas por meio dos textos, de acordo com cada grau
de resposta. As principais atitudes observadas foram: i) fazer a editoracdo do texto com
base nos comentarios, mas sem se restringir a eles; ii) fazer a editoracdo com base nos
comentarios atendendo tdo somente ao que é posto e iii) ignorar as orientacdes dos

comentarios.
5.2.1 Andlise dos comentarios de revisdo: a exotopia

Para iniciar as analises de dados obtidos, discorreremos sobre os comentarios
de revisdo veiculados por meio da plataforma que nos propomos a avaliar. Foram
analisados 20 comentarios de revisdo que serviram de base para a producéo de reescritas
dos alunos. Inicialmente, categorizamos esses comentarios com relacdo as suas
particularidades. Como a qualidade dos textos em relagdo a atribuicdo de pontuagéo e a
correcdo das informagOes veiculadas foi uma varidvel controlada durante a coleta de
dados e ndo representam dados qualitativos a serem considerados, ao analisar 0s
comentarios, para esta pesquisa, preocupamo-nos, especialmente com o grau de

detalhamento das orientagdes.
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Pressupondo que a revisdo analitico-textual ja tem como caracteristica um
maior detalhamento de informac6es em relacdo aos outros tipos de correcdo (indicativa,
resolutiva, classificatdria e textual-interativa®®), percebemos a existéncia de comentarios
com o que consideramos médio grau de detalhamento e outros com alto grau de
detalhamento. Em comentarios com alto grau de detalhamento, percebemos as seguintes

caracteristicas.

a) Escrita de textos mais longos.

b) Orientacbes especificas sobre a localizacdo do problema,
especialmente em relagcdo as Competéncias 1 e 4.

c) Recorrentes sugestbes sobre como resolver o0s problemas
identificados ou sobre como melhorar o texto, especialmente em
relacdo as Competéncias 2 e 3.

d) Questionamentos sobre alguns pontos que pareceram incoerentes,
especialmente em relacdo a Competéncia 5.

Nos comentarios com médio grau de detalhamento, os pontos delineados a

seguir foram recorrentes.

a) Escrita textos relativamente mais curtos e sintéticos.
b) Comentario geral sobre o desempenho do aluno em cada competéncia.
c) Poucas ou genéricas sugestdes sobre como resolver os problemas

apontados ou sobre como melhorar o texto.

Houve ainda comentarios que mesclaram as duas configuracbes, de forma
que, sobre algumas competéncias, 0 revisor escreveu textos-comentarios com alto grau

de detalhamento e, em outras, com médio grau de detalhamento.

Dos 20 comentarios analisados, 13 foram escritos com alto grau de
detalhamento, 3, com médio grau de detalhamento, 4, com graus de detalhamento

distintos em relagcdo a competéncias distintas.

A partir da constatacdo de diferentes caracteristicas nos comentarios de
revisdo e partindo da hipdtese inicial de que a revisdo analitico-textual estimularia,
potencialmente, respostas, no sentido bakhtiniano, mais eficazes por parte dos alunos,

questionamos se o grau de detalhamento das informacdes veiculadas em revisdes com

29 Os tipos de corregéo textual podem ser revistos no capitulo 3 deste trabalho.
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diferentes caracteristicas seria um fator influenciador na qualidade da editoracdo pelo
aluno. De antemado, o principal resultado percebido em relacdo ao comentario de reviséo
é que o grau de detalhamento pouco influencia no grau de resposta do aluno. Parece-nos,
a partir da analise dos dados, que a experiéncia do escritor com textos semelhantes tem

mais peso nesse fenémeno.

Essa analise se relaciona com o conceito de exotopia de Bakhtin (2003) na
medida em que, para escrever 0s comentarios, o revisor tenta entender o aluno vé para,
posteriormente, retornar ao seu lugar externo a perspectiva do aluno para, assim, sintetizar
0 que viu com base no seu conhecimento. Entendemos também que o préprio grau de
detalhamento empregado no comentario de revisao €, por si s6, um retrato de como o
revisor entende o que esta contido no texto do aluno, cujo ponto de vista é potencialmente
entendido pelo revisor, mas ndo se funde com o desse profissional. No comentario, o
revisor expde 0 que e como V& sobre o que o aluno vé, que, por sua vez, € textualizado

no texto-rascunho.

Ao analisarmos os comentarios de revisdo, percebemos que a exotopia se
manifesta neles por meio de 4 atitudes principais do revisor: i) avaliacdo e/ou anélise do
desempenho do aluno; ii) sugestdes sobre o texto ou sobre como escrever (genéricas ou
pontuais); iii) justificativa sobre a pontuacdo atribuida a cada Competéncia e iv)
guestionamentos para o aluno. Entendemos que cada uma dessas atitudes é baseada em
um tipo de conhecimento do revisor, que ele detém devido a sua posigdo externa em

relacdo ao aluno.

E interessante observar que a revisdo analitico-textual, de alguma forma,
retoma trés tipos de correcOes: a indicativa — pressuposta, na verdade, por qualquer tipo
de revisdo —, a classificatoria — especifica em relacdo ao corpus desta pesquisa, uma vez
que as redacOes escolares sdo, normalmente, avaliadas com vistas a uma nota — e a
resolutiva, embora ela ndo se configure exatamente como Serafini (1998) propde, isso
porque o revisor faz sugestdes de como o aluno/escritor pode resolver os problemas

encontrados no texto, mas ele mesmo — revisor — ndo é o executor dessas alteracoes.

Mostramos a seguir como, em alguns comentarios representativos do
fendmeno observado, a exotopia se manifesta. Visando a uma melhor sistematizacdo das
andlises e a um melhor fluxo de leitura do texto, dividimos as discussdes de acordo com

os diferentes graus de detalhamento observados. Para as analises, adotamos a seguinte
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codificacdo: TR (texto-rascunho); CR (comentario de revisdo) e R (reescrita). Apos o
cddigo, colocamos o nimero da ordem do texto, por meio do qual o leitor pode encontréa-

lo mais facilmente nos anexos. Exemplo: CR-6 (comentério de revisdo de nimero 6).
5.2.1.1 Andlise dos comentérios com médio grau de detalhamento

Os comentarios com medio grau de detalhamento representam o menor
nimero do corpus desta pesquisa — com apenas 3 ocorréncias —, de forma que
discorreremos sobre todos eles nesta secdo. Comecemos pelo CR-8, do qual

reproduzimos um trecho.

2) Compreender a proposta de redacdo e aplicar conceitos das vérias areas do conhecimento
para desenvolver o tema dentro dos limites estruturais do texto dissertativo-argumentativo:

Vocé entendeu o que a proposta de redacdo pede. O tema foi bem desenvolvido por meio de
uma argumentagdo consistente, mas ndo apresentou um repertdério sociocultural téo
produtivo.

Em relacdo a Competéncia 2, 0 movimento inicial do revisor € relativamente
semelhante ao que se observou nos comentarios com alto grau de detalhamento. Inicia-se
0 comentario com uma avaliacdo geral sobre a compreensdo da proposta e a qualidade da
argumentacao. Em seguida, aponta-se um problema identificado pelo revisor no texto: o
fato de o aluno ndo ter apresentado satisfatoriamente um repertério sociocultural
produtivo. Posteriormente, o revisor ndo faz nenhuma outra observacéo sobre esse ponto

especifico.

Com base nesses aspectos, € possivel tecer algumas consideracdes sobre a
atitude do revisor. Inicialmente, devemos tentar entender o objetivo da reviséo e o que
esse profissional entende sobre a atividade. No CR-8, aparentemente, o revisor faz uma
tentativa de justificar a pontuacdo atribuida ao aluno na Competéncia 2, que, nesse caso,
foi de 160 pontos (nivel 4). Podemos supor, inclusive, que o menor grau de detalhamento
e a auséncia de sugestbes pontuais, nesse comentario, sdo reflexo do que o revisor entende
que ¢ esperado de seu trabalho. Destaque-se que, na revisdo analitico-textual, o principal
objetivo € o de ensinar habilidades de escrita ao aluno/escritor por meio dos comentarios
de revisdo. O comentario precisa, entdo, ser detalhado, apontando os principais aspectos
e ou pontos a serem melhorados do texto, e eventualmente incluindo sugestdes sobre

como resolver os problemas.
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Ainda assim, o seu olhar exotdpico € importante devido a posi¢édo avaliativa
que ele tem em relacdo ao texto do aluno, o que se evidencia também nos comentarios
referentes as Competéncias 3 e 5. Vejamos, a seguir, as observacdes, nesse mesmo CR,

acerca da Competéncia 3.

3) Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informagoes, fatos, opinides e argumentos
em defesa de um ponto de vista:

O importante nessa competéncia da Redacdo Enem é sua capacidade de compreensdo e
interpretacdo acerca do tema proposto e de sua habilidade de argumentar a tese defendida
por vocé.

De forma semelhante ao que se observa em relagdo a Competéncia 2, no
trecho anterior, verifica-se uma atitude do revisor principalmente no sentido de,
inicialmente, explicar o que sera avaliado na Competéncia 3 e, posteriormente, fazer a
avaliacdo propriamente dita, que o revisor baseia em sua experiéncia com corre¢do de
redacgdes estilo Enem, como se observa, especificamente, no trecho destacado. A exotopia
se mostra, nesse comentario, por meio da forma como o revisor faz uma andlise
comparativa entre o TR-8 e outros textos, do mesmo modelo, de autoria de outros alunos.
Sem a observacdo do revisor, provavelmente, o aluno ndo teria acesso a essa informacao,
ja que, de seu lugar, dificilmente ele teria como ver outros textos — ou, pelo menos, a
tantos outros textos quanto o revisor tem acesso — ou, mesmo se tivesse, ndo teria, talvez,

0 conhecimento e a experiéncia necessarios para analisa-los.

E possivel presumir também como o revisor entende o conceito de autoria.
Aparentemente, o revisor do CR-8 entende que, nas redacgdes estilo Enem, a configuracéo
de uma “assinatura” ocorre quando o aluno consegue escrever com um de forma diferente
dos demais. Entretanto, nos parece pouco eficiente a orientagdo — genérica — que ele traz
em seu comentario pelo motivo delineado anteriormente (dificilmente, o aluno tera acesso
a outros textos ou, mesmo acessando-os, nao tera condi¢cOes de avalia-los). Esse aspecto
coincide com a nossa hipétese de que o entendimento do revisor sobre a atividade que é
esperada dele é a de justificar a pontuagdo atribuida ao texto do aluno em cada
Competéncia. Embora se observe uma sugestdo genérica de como resolver o problema,
ela ndo parece ser suficiente, para um escritor ndo experiente, por exemplo, para que ele

o solucione.
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Movimento semelhante € percebido na observacdo acerca da Competéncia 5,

cujo trecho reproduzimos a seguir.

5) Elaborar proposta de intervencdo ao problema exposto:

Vale lembrar, por fim, que é essencial fazer uma proposta de intervencéo articulada a
discussdo e bastante detalhada, que explique “quem deve fazer o que”. Exponha
minuciosamente a forma como as medidas por vocé sugeridas podem ser aplicadas e quais
0s resultados possiveis.

Nessa parte do comentario, o revisor faz uma breve exposi¢do das habilidades
esperadas nos niveis mais elevados na Competéncia 5. Em seguida, ele faz uma
orientagdo, mesmo que genérica, de como o aluno deve mobilizar seus conhecimentos a
fim de atingir niveis melhores. Por outro lado, ele ndo faz uma avaliacdo do desempenho
do aluno em relacdo a competéncia em questdo e, em nenhum momento, retoma partes
especificas do TR-8. Nesse caso, 0 olhar exotopico do revisor oferece ao aluno a ciéncia
do que deve ser resolvido, com base em quais elementos devem ser revistos, ndo com

base em propriamente como resolver.

Em outros comentérios que consideramos terem um médio grau de
detalhamento, observaram-se atitudes diferentes por parte do revisor. Diferentemente do
que foi percebido no CR-8, no CR-3 e no CR-21, embora ndo se possa considerar que o
revisor tenha feito comentarios muito detalhados, ele faz sugestdes mais especificas,
mesmo que elas ndo englobem todos os problemas. Vejamos, como exemplo, um trecho
do CR-3.

Competéncia II: outro ponto para o qual quero chamar atencdo é para a compreensao da
proposta de redacéo. Acredito que, por ser recorrente a publicizagdo das epidemias que vocé
abordou, vocé tenha optado por focalizar nestas arboviroses, porém é sabido que o pais possui
uma série de surtos epidémicos de outras doencas, vocé poderia ter mencionado também em
seu texto.

Competéncia Ill: quero parabenizé-la pela a defesa de seu ponto de vista, porém, para
enriquecer seu texto, procure utilizar dados de uma pesquisa, citar opinido de algum teérico
ou outras fontes. Tenha em mente que vocé precisa convencer a banca do ENEM de que vocé
possui conhecimento de mundo e de que sabe demonstra-lo em um texto de forma
interdisciplinar.
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No comentario anterior, embora ndo se observe um alto grau de detalhamento,
percebe-se que o revisor faz sugestdes minimamente especificas sobre como o aluno deve
resolver, numa dimensdo mais abrangente do texto, os problemas identificados, mesmo
que néo se fale de cada um pontualmente. No trecho destacado sobre a Competéncia 2,
por exemplo, o excedente de visdo do revisor d& origem a sugestdes genéricas sobre a
resolucdo do problema. Em relacdo a Competéncia 3, o revisor faz observagdes em
relacdo a habilidades que também sdo pressupostas na Competéncia 2, 0 que,
provavelmente acontece devido a relacdo intrinseca entre essas duas Competéncias. Nesta
ultima, novamente, a sugestdo é genérica e envolve aspectos procedimentais, embora nao

fique muito claro o que revisor entende pelo que € cobrado em relacdo a essa competéncia.

Atitude semelhante pode ser observada em relacdo a analise da Competéncia

5 nesse mesmo comentario, reproduzida a seguir.

Competéncia V: finalmente, quero chamar atencdo para a sua proposta de intervencdo. A
banca do ENEM preza por propostas que se mostrem praticamente possiveis, exequiveis,
realizaveis. Até ai, tudo bem! Entretanto, & necessario que sua proposta de intervencao seja
criativa, que fuja do senso comum. Somente investir em saneamento basico e que as pessoas
combatam o foco do mosquito seria uma proposta inovadora? Atente-se para esse fator e
alcangard a nota maxima.

Nesse trecho, observam-se dois focos especificos que norteiam as sugestdes
do revisor: i) o que é esperado nos niveis mais altos da Competéncia 5 e ii) a incitacdo de
que o aluno reflita sobre sua prépria producdo, uma das atitudes geradas a partir da
exotopia. O primeiro movimento é observado quando o revisor faz uma breve explicacao,
no inicio do comentario, sobre o que é valorizado na construcdo da proposta de
intervengdo para o problema abordado no texto do aluno. Em seguida, ele faz uma
segunda explicacdo, dessa vez sobre o que pode fazer com que a intervencdo apresentada
seja diferente das demais. Por fim, faz um questionamento que potencialmente leva o
aluno a refletir sobre como a proposta de intervencdo do TR poderia — ou ndo — se aplicar

ao que o revisor apontou como mais valorizado nessa Competéncia.

O segundo movimento — o de incitar o aluno a refletir sobre o proprio texto —

¢ evidenciado por meio dos questionamentos que o revisor faz. Para esses
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questionamentos, 0 revisor ja tem uma expectativa do que o aluno responderia, isto €, de
como ele poderia textualizar essas respostas na redagéo.

No CR-21, essas sugestdes seguem um padrao relativamente parecido com o

do CR-3, mas com algumas particularidades. Vejamos a seguir.

Competéncia 2: vocé apresenta um bom dominio do texto dissertativo-argumentativo. Apenas
acho que vocé poderia expor um pouco mais de conhecimentos interdisciplinares. Poderia
por exemplo ter feito um link com o que aconteceu na Copa do Mundo ou com os problemas
atuais enfrentados pelo Rio de Janeiro.

Competéncia 3: vocé selecionou bons argumentos, mas poderia ter explorado um pouco mais
suas ideias. Por exemplo, vocé fala da infraestrutura, ndo seria legal vocé falar dos problemas
estruturais pos Olimpiadas, ndo seria legal vocé mostrar casos de construcfes que foram
sucateadas e abandonadas, como por exemplo o estadio “Engenhdo”? Poderia também falar
dos problemas econémicos contrapondo com os gastos olimpicos.

Em relacdo as Competéncias 2 e 3, as sugestdes desse comentario envolvem
a avaliacdo inicial sobre o desempenho do aluno em cada uma delas seguida de sugestdes,
baseadas em exemplos, sobre como melhorar o desempenho. Em relacdo a Competéncia
3, especificamente, uma outra atitude, semelhante a do comentario anterior, é observada
além das duas citadas anteriormente: a tentativa de levar o aluno a reflexao sobre o proprio
texto, conforme se observa no trecho destacado. Nesse caso, essa tentativa € evidenciada
por meio de questionamentos seguidos de uma sugestdo. O excedente de visdo se mostra,
entdo, como resultado da experiéncia do revisor enquanto profissional — ao fazer uma
avaliacdo sobre as habilidades demonstradas pelo aluno no TR — e de sua experiéncia

enquanto escritor, o que € evidenciado por meio das sugestdes.
Veremos, a seguir, 0s comentarios de revisdo com alto grau de detalhamento.
5.2.1.2 Analise dos comentarios com alto grau de detalhamento

Inicialmente, destaque-se que os resultados mais evidentes foram que tanto
nos comentarios com alto grau de detalhamento quanto nos com médio grau de
detalhamento, as Competéncias 1 e 4 foram aquelas que mais foram minuciosamente
comentadas pelos revisores. As principais particularidades ocorreram em relacdo as
Competéncias 2, 3 e 5, das quais trataremos com mais detalhamento na analise. Um

outro ponto a se destacar é que os comentarios de revisdo com alto grau de detalhamento
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representam o maior nimero do corpus desta pesquisa em relacdo aos demais, de forma
que, nesta secdo, ndo discorreremos sobre as ocorréncias desse tipo de comentario. mas

destacaremos 0s mais representativos em relacdo aos dados obtidos.

Em relacdo a Competéncia 2, por exemplo, foi comum que 0s comentarios
escritos com alto grau de detalhamento expressassem o entendimento do revisor sobre a
compreensdo que o0 aluno teve sobre a proposta e sobre a estrutura do texto dissertativo-
argumentativo solicitado pelo Enem. Como exemplo, apresentamos um trecho do CR-6,

referente ao TR-6, tratando da Competéncia 2.

Inicialmente, considere-se 0 aluno escreve o seu texto-rascunho com base no
que é solicitado pela Matriz de Referéncia para correcdo de redacdo do Enem. Nesse
sentido, o estudante tem uma representagdo, um entendimento do que seja solicitado no
Exame a partir desse documento e, com base no seu entendimento, escreve o texto. Nesse
sentido, o proprio texto-rascunho ja é a manifestacdo de uma atitude responsiva em
relacdo a Matriz. O revisor, posteriormente, faz consideracfes acerca do entendimento
do aluno com base no seu proprio entendimento. Nesse sentido, podem-se observar
multiplos olhares possiveis sobre o texto: o aluno escreve o texto-rascunho com base no
que ele entende acerca das orientacBes da Matriz, apresentando uma atitude responsiva
axiologica em relacdo a esse documento, e 0 revisor escreve 0 comentario a partir do que
ele vé sobre esse entendimento do aluno. A esse respeito, Amorim (2014, p. 96), fazendo
uma analogia sobre o trabalho do artista, afirma que esse trabalho consiste de dois

movimentos principais.

Primeiro, o de tentar captar o olhar do outro, de tentar entender o que o outro
olha, como o outro vé. Segundo, de retornar ao seu lugar, que é
necessariamente exterior a vivéncia do retratado, para sintetizar ou totalizar o
que V&, de acordo com seus valores, sua perspectiva, sua problematica.

Na atividade de revisdo analitico-textual, é possivel perceber esse movimento
do revisor de tentar captar o olhar do aluno/escritor sobre o que é pressuposto na Matriz
de Referéncia do Enem, entendendo o que ele — aluno/escritor — entendeu e formulando

seu enunciado a partir dessa impress&o.
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No comentario, sdo evidenciadas algumas atitudes que revelam o excedente
de visdo que o revisor tem em relagdo ao texto. Vejamos o exemplo do comentério 6, a

sequir.

Competéncia Il — Vocé atendeu bem a estrutura solicitada para o texto dissertativo-argumentativo no
ENEM, traz conhecimentos de outras areas (a Historia, por exemplo) e mostra estar ciente das
discussBes sobre o tema. Por outro lado, 0s conhecimentos externos que voceé traz ndo sdo suficientes
para constituir um repertério sociocultural produtivo. Vocé poderia tentar, por exemplo, fazer uma
ligacdo entre alguns elementos que vocé ja abordou no seu texto: i) colonizagdo de exploracao; ii)
problemas decorrentes desse tipo de colonizacdo; iii) os problemas em ii como possiveis causas para a
emigracdo. Fazendo uma ligacgdo entre esses trés fatores, vocé poderia enriquecer muito o seu texto.

Alguns aspectos importantes podem ser delineados acerca desse comentario:
primeiramente, o revisor faz consideragdes sobre um dos pontos pressupostos pela
Competéncia 2 — o atendimento a estrutura solicitada para o texto dissertativo-
argumentativo, o que, pressupomos, € feito a partir da compreensao do revisor sobre a
estrutura do texto e sobre a Matriz de Referéncia do Enem. Nesse momento, ao dizer que
o aluno “mostra estar ciente das discussdes sobre o tema”, o revisor constroi uma imagem
da compreensdo desse aluno a partir do que ele escreveu em seu texto-rascunho. Essa
imagem ¢é construida a partir de seu excedente de visdo, 0 que vai ao encontro do que
afirma Amorim (2014, p. 97) sobre esse excedente de viséo, na perspectiva de Bakhtin:

“o outro que estd de fora ¢ quem pode dar uma imagem acabada de mim”.

Em seguida, ao afirmar que, no texto, ndo houve a constituicdo de um
repertdrio sociocultural produtivo, ele o faz com base no que ele préprio entende sobre
esse conceito. Por fim, a orientacdo a respeito de como o aluno poderia construir esse
repertorio cultural € uma forma de conferir um novo olhar e, consequentemente, um
melhor acabamento em relacdo ao que é solicitado na Competéncia 2, acabamento esse
que se da a partir de seu préprio entendimento sobre a construcdo do texto.

Em relacdo a Competéncia 3, feitas por esse mesmo revisor no comentario
em questao, também € possivel tecer consideracdes importantes. Vejamos, a seguir, outro

trecho do CR-6, desta vez, tratando da Competéncia 3.
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Competéncia Il — A organizacdo do seu texto esta satisfatdria e vocé tem a defesa de um ponto de
vista. Sua argumentacao envolve aspectos diferentes do que, normalmente, se espera que abordem
nesse tema. Entretanto, ha alguns problemas de conteido que precisam ser observados. No segundo
paragrafo, por exemplo, vocé poderia explicar que os problemas dos paises em desenvolvimento séo
decorrentes do modelo de colonizacdo baseado na exploracdo em vez de no povoamento. Ainda, é
possivel afirmar que esses paises tém sistemas politicos, econdmicos e precarios? Tomemaos o
exemplo do Brasil: até pouco tempo atras, nossa economia era uma das maiores do mundo. Além
disso, os sistemas de assisténcia social brasileiros (o SUS, por exemplo) sdo modelo para implantacéo
desses sistemas mundo afora.

Novamente, o revisor inicia suas consideracdes acerca da Competéncia 3 com
uma avaliacdo geral dos pontos observados. Esse aspecto foi recorrente na maior parte
dos comentérios de revisdo analisados, independente do grau de detalhamento. Em
seguida, o revisor, provavelmente com base em sua propria experiéncia de avaliacdo de
outras redacOes, faz uma comparacdo entre 0s pontos abordados na argumentacdo do
escritor do TR-6 com outros textos do mesmo género. Nesse aspecto, especificamente, o
olhar externo do revisor sobre a producdo textual é importante para que o aluno
compreenda a originalidade e a autoria de seu proprio texto, um dos pontos mais
importantes a serem avaliados na Competéncia 3. Em seguida, o revisor faz orientacfes
sobre como resolver os problemas de contetdo referentes a argumentacao desenvolvida

no segundo paragrafo do TR-6, reproduzido a seguir.

Com a colonizagdo de diversos paises, hoje subdesenvolvidos ou em desenvolvimento,
suas economias foram prejudicadas, gerando um sistema politico, econémico e social precario nessas
nacdes.

O principal questionamento do revisor parece surgir como uma forma de levar
o0 aluno a reflexao sobre essa suposta precariedade dos sistemas politicos e econdémicos
dos paises em desenvolvimento e, para incitar essa reflexao, o revisor traz alguns fatos
que refutam o ponto de vista do aluno. Esses fatos, delineados pelo revisor em seu
comentario, sdo reflexo de seus conhecimentos de mundo, que ele “empresta” ao aluno
para que este possa refletir sobre eles e dar um melhor acabamento ao seu texto. Essa

atitude é confirmada por Bakhtin (1997, p. 45) ao afirmar que

O excedente de minha visdo, com relacdo ao outro, instaura uma esfera
particular da minha atividade, isto é, um conjunto de atos internos ou externos
que s6 eu posso pré-formar a respeito desse outro e que o completam
justamente onde ele ndo pode completar-se.
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Observa-se, nesse momento, a relagdo de tenséo entre os lugares do aluno,
enquanto sujeito que ainda ndo se apropriou de forma abrangente dos fatos da realidade
abordada, e do revisor, que, fora da experiéncia do aluno, tenta mostrar o que ele vé a
respeito do contexto em que ambos estdo inseridos, tendo em vista que “o conceito de
exotopia designa uma relacéo de tensdo entre pelo menos dois lugares: o do sujeito que
vive e olha de onde vive, e daquele que, estando de fora da experiéncia do primeiro, tenta
mostrar o que v€ do olhar do outro” (AMORIM, 2014, p. 101).

Os multiplos olhares do aluno e do revisor nesse caso podem, também, ser
fruto de posicionamentos ideoldgicos diferentes sobre esse fenémeno, isto é, o aluno pode
realmente entender que os sistemas politico e econémico do Brasil sdo precarios,
enquanto o revisor os compreende de forma distinta. Esse impasse pode ou nao ser
resolvido com base na andlise da reescrita do aluno, em que podemos observar, com base
na atitude responsiva desse aluno, materializada no grau de resposta ao comentario do
revisor, se ele aceitou o ponto de vista do outro e o utilizou para dar um melhor

acabamento ao seu texto.

Um outro aspecto interessante a ser analisado em relacdo ao CR-6 é o que
revisor aponta acerca da Competéncia 5, cujo desenvolvimento por parte do aluno vemos

a sequir.

E necessario que todos os paises se retinam para acabar com essa discriminagao contra
estrangeiros, através de um consenso racional. Se as futuras geragOes se inspirarem nos atos atuais, 0s
desafios da imigragdo continuardo a ser obstaculos para uma melhoria de vida.

No TR-6, 0 aluno optou por condensar toda a proposta de intervencdo no
ultimo paragrafo, o que é bastante comum em textos no estilo Enem. Assim, o0s
comentarios do revisor acerca da Competéncia 5 coincidem com o que o aluno escreveu
nesse paragrafo do texto. Inicialmente, o revisor faz uma andlise preliminar sobre a

proposta do aluno, que caracteriza como “pouco detalhada” e ndao exequivel. Nesse ponto,
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o revisor se utiliza, aparentemente, seus conhecimentos sobre a avaliacao de redagdes no

modelo Enem.

Competéncia V — Apesar de vocé desenvolver uma argumentacdo muito boa, a sua proposta é pouco
detalhada e, de inicio, é pouco provavel que seja possivel de acontecer. Ela representa, de certa forma,
uma contradicdo ao que vocé usou como argumento. Se algumas imigragcBes sdo de extrema
necessidade, como os casos de guerras civis, € pouco provavel que 0s paises que estdo em guerra se
unam com outros para tratar da imigracédo, ndo? Lembre-se de que é necessario fazer uma proposta de
intervengdo articulada com a argumentacdo desenvolvida, exequivel, detalhada e potencialmente
constituida de, pelo menos, duas agfes. Um bom exercicio € tentar ver o problema por éticas distintas,
como pela do pais que recebe o imigrante. Assim vocé consegue entender que, nem sempre, a solugédo
é simples.

Em seguida, a partir da constatacdo da pouca exequibilidade da proposta, 0
revisor aponta uma incoeréncia interna no texto: a intervencdo proposta pelo aluno
contradiz parte da argumentacdo por ele desenvolvida. Especificamente nesse ponto,
observa-se um problema de construcéo textual que poderia ter sido percebido pelo proprio
aluno no momento de sua escrita, ja que ndo se trata somente da necessidade de um
conhecimento de mundo previamente formulado, e sim, da percepcéo de inconsisténcias
dentro do proprio texto. Destacamos, entdo, a possibilidade de esse trago ser
representativo do grau de maturidade e de experiéncia do aluno em relacdo a atividade de
escrita (nesse caso, talvez haja pouca préatica no exercicio de revisao de contetudo do texto
pelo proprio aluno, por exemplo), no entanto, sobre esse aspecto, é possivel apenas fazer
suposi¢des, uma vez que a experiéncia em escrita pelo aluno nao foi objeto de anélise

neste trabalho.

De forma semelhante ao comentario referente ao TR-6, 0 aluno escritor do TR-11 também
recebe orientagOes tanto em relacdo aos aspectos referentes ao conhecimento de mundo
quanto a dimensdo textual. Vejamos, a seguir, o trecho do CR-11 que trata das

Competéncias 2 e 3.
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Competéncia Il — Vocé atendeu bem a estrutura solicitada para o texto dissertativo-argumentativo no
ENEM, mas ndo apresenta uma tese bem definida ou, pelo menos, facilmente identificavel. Além
disso, vocé ndo traz referéncias de conhecimentos de outras areas para o0 seu texto, que parece ser
baseado em observacdes empiricas. Isso acabou tornando sua argumentacao relativamente previsivel.
Uma boa oportunidade para enriquecer seu texto seria desenvolver o que vocé relata na linha 1 (a
imigracdo no periodo colonial). VVocé poderia, por exemplo, fazer uma breve comparagao sobre 0s
motivos da imigragdo na época e os de agora.

Competéncia Il — A organizaco do seu texto estd satisfatoria e vocé tem a defesa de um ponto de
vista. Entretanto, pelo fato de a sua argumentacéo ter sido um pouco previsivel, ndo ha indicios fortes
de autoria. Vocé poderia enriquecer seu texto, por exemplo, falando de duas perspectivas da imigracéo:
a do imigrante e a do pais que o recebe. E interessante mostrar que vocé consegue analisar um
fendbmeno sob Aticas distintas.

Inicialmente, tanto sobre a Competéncia 2 quanto sobre a Competéncia 3, 0
revisor faz uma avaliacdo sobre o desempenho geral, comecgando pelos pontos positivos
em cada uma das competéncias. Como ja delineamos anteriormente, essa avaliacao,
“autorizada” devido ao lugar que ele ocupa na interacdo, tendo em vista o carater
axiologico inerente a interagdo verbal, parece ser baseada na experiéncia desse revisor
com a avaliacdo de outros textos de estilo semelhante e no que ele entende que é
pressuposto pela Matriz de Referéncia do Enem. Acerca desse carater axiolégico da
interacdo verbal, Faraco (2009, p. 90), afirma que “todo ato cultural se move numa
atmosfera axiologica intensa de indeterminagdes responsivas”, o que significa dizer que
qualquer sujeito enuncia a partir de uma “posicao valorativa frente a outras posicoes

valorativas” (FARACO, 2009, p. 90).

Entretanto, no CR-11, diferentemente do que é abordado no CR-6, o revisor
parece julgar importante abordar outros aspectos, distintos dos que foram abordados no
outro comentario, em que, sobre a Competéncia 3, por exemplo, o principal foco é a
organizacao dos elementos do texto e com a coeréncia externa dos fatos apresentados. No
CR-11, o revisor se preocupa em destacar os aspectos de autoria, embora outros pontos

também sejam pressupostos na Matriz de Referéncia.

Essa diferenca de julgamento pode ocorrer, em se tratando de revisores
distintos, por dois motivos: i) o entendimento da necessidade de focalizar pontos
especificos normalmente mais problematicos para a construgdo do texto ou ii) o
entendimento distinto, por parte de revisores diferentes, sobre o que é pressuposto por

cada competéncia. Sabendo que, tanto o0 CR-6 quanto o CR-11 foram escritos pelo mesmo
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revisor, podemos supor que essa diferenca de abordagem ocorra devido ao primeiro

motivo apontado.

Em relacdo a Competéncia 2 do TR-11, o revisor destacou a falta de uma
proposi¢ao (a que o revisor chama de “tese”) bem definida, que ¢ um dos pontos mais
importantes para a construcdo de um texto dissertativo-argumentativo no estilo Enem.
Para justificar a sua observacdo, o revisor traz impressoes, isto €, posi¢oes valorativas,
que ele construiu sobre o texto, também construido a partir de posicdes valorativas do
autor, deixando claro que a avaliagdo € relativa a impressoes, ao dizer que o texto “parece
ser baseado em observagdes empiricas”. Assim, o revisor mostra textualmente que os
pontos delineados por ele séo fruto de seu olhar sobre o olhar do outro, ou seja, ele
explicita na materialidade de seu texto, o olhar exotdpico sobre a construcdo do texto do

aluno.

Uma outra faceta desse olhar exotdpico é evidenciada quando, ainda em
relacdo a Competéncia 2, o revisor faz uma sugestdo de como o aluno poderia desenvolver
melhor a sua argumentagdo, tornando-a, talvez, menos previsivel. Parece-nos que a
sugestdo apontada pelo revisor se trata da impressdao de como ele proprio, enquanto
escritor, resolveria a situacao, isto &, a sua experiéncia enquanto possivel escritor do texto
seria o fator preponderante para que ele pudesse, de forma relativamente livre, fazer as
sugestdes. Em outras palavras, a esfera da enunciacéo definiria o conte(do tematico e o

préprio estilo a ser adotado no género do discurso (BAKHTIN, 1997).

Percebe-se, entdo, um movimento classico da construcdo da exotopia: 0
revisor tenta capturar o olhar do aluno, entendendo como este olha o fenbmeno em
questdo por meio de uma tentativa de se colocar no lugar desse aluno, assumindo a atitude
deste. Talvez, um questionamento que o revisor possa ter feito para que essa tomada de
posicao seja efetiva seria “como eu teria escrito nessa situacao?”. Posteriormente, ele
retorna ao seu lugar, enquanto um profissional do texto, com mais experiéncia em
avaliacdo de redagOes e com mais vivéncia de mundo e totaliza o que vé — a situagéo de
ter que resolver um problema — a partir de sua prépria perspectiva, adicionando ao texto

do aluno, um outro olhar, ou seja, o excedente de visdo (BAKHTIN, 1997).

Movimento semelhante ao identificado sobre a Competéncia 2 ocorre em
relagdo as observacdes referentes & Competéncia 3, em que o revisor destaca a auséncia
de indicios de autoria no texto do aluno. A tentativa de resolver o problema da autoria na
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redacdo €, em nosso ver, pouco eficaz se 0 aluno ndo conseguir compreender de que se
tratam esses indicios de autoria, bem como o objetivo e como ele poderia construi-los em
textos diferentes. Por meio do CR-11, presume-se, entdo, que o revisor entendeu que o
aluno ja sabia o que e como devem ser construidos os indicios de autoria, uma vez que a
sugestdo pontual que ele oferece ndo seria capaz de resolver sozinha esse problema. E
provavel que o revisor esperasse do aluno uma atitude responsiva no sentido de ele refletir
sobre o proprio texto e tomar a sugestao apontada no comentario como base para que, em

outros momentos do texto, outros indicios de autoria pudessem ser mobilizados.

Outra atitude do revisor é evidenciada no CR-12, cujo tratamento da

Competéncia 2 veremos a seguir.

Outro ponto para o qual quero chamar atengéo é para a compreensdo da proposta de redacéo e para o
ndo uso de interdisciplinaridade (basicamente, cruzamento de informagles de outras areas do
conhecimento). Perceba que o tema "Os desafios da imigragdo" possui inimeras possibilidades de
abordagem, mas é preciso lembrar que a simulacao, aqui, é da redacdo do Exame Nacional do Ensino
Médio, ou seja, um exame brasileiro que, apesar de ser contemporaneo e abordar pautas internacionais,
valoriza aspectos nacionais e, consequentemente, abordagens que se preocupem com 0 que acontece
aqui, no Brasil. Vocé poderia ter feito um gancho, por exemplo, entre o caso dos refugiados que
emigram para a Europa e os haitianos que ndo param de vir para o Brasil, especialmente pelo Acre.
Quais os desafios do Governo diante dessa imigracdo? Integra-los ao mercado de trabalho? Capacité-
los? Legaliza-los? Encontrar outros refugios? Entende?!

Assim como se observa na escrita dos outros comentarios, neste, 0 revisor
inicia as consideracfes sobre a Competéncia 2 fazendo uma avaliacdo do que falta em
relacdo ao que é pressuposto nessa Competéncia: o uso de interdisciplinaridade. Em
seguida, o revisor faz algumas observacdes sobre o proprio Exame. Nesse caso, entao,
suas observagdes ndo se restringem ao que estd no texto, mas, especialmente ao que o
revisor acredita que o aluno entende sobre o Enem, ou seja, a situagcdo comunicativa mais
imediata, 0 tempo e o lugar historicos do discurso. Aqui, essa situacéo e, principalmente,
a forma como aluno a compreende esta sendo objeto de analise por parte do revisor.
Aparentemente, na opinido do profissional, 0 estudante precisava ser chamado a atencéo
em relacdo as particularidades do Enem (como foi feito no metacomentario em destaque
no trecho), embora ndo possamos afirmar categoricamente que ele (aluno) ndo tivesse

conhecimento sobre esse ponto.
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Nesse caso, 0 excedente de visdo do revisor € importante para que o aluno
possa adequar o seu texto a situacdo comunicativa em que ele esté inserido. Observa-se,
entdo, que, no ato de revisar, o profissional chama a atencdo do aluno para os aspectos
interacionais do texto, embora ndo possamos afirmar que escritor ndo os conheca de fato,
mas, sim, que ele ndo soube utilizar esses aspectos como determinantes para a construcao

do seu texto de forma adequada.

O revisor faz também uma sugestdo especifica de como o estudante poderia
resolver o problema, de forma semelhante ao que se observou nos comentarios analisados
anteriormente, e adiciona questionamentos diretos ao aluno, provavelmente com o intuito
de fazé-lo refletir sobre sua producdo e aplicar as “respostas” de forma adequada a seu
texto. Assim, ao fazer as perguntas, baseado em seu olhar exotdpico, o revisor espera — e
mostra isso diretamente no texto, por meio da pergunta — uma atitude responsiva por parte
do aluno no sentido de efetivamente responder as questdes feitas, inicialmente, e, em um

segundo momento, textualiza-las.

Em relagdo & Competéncia 3, o revisor traz uma observacao importante sobre

um problema na dimensdo textual. Vejamos a seguir.

Ainda nesse campo de analise, o de sua abordagem ao tema, quero chamar atencdo para a falta de
nitidez de seu ponto de vista e de seus argumentos. Veja, vocé deu a entender que seus pontos de vista
€ que a solucdo para o problema da imigragdo europeia pode ndo ter na permissdo do fluxo de
refugiados a melhor solugdo, certo? Seus argumentos precisam responder, entdo, & pergunta: por que
a permissdo do aumento de fluxo de refugiados ndo é a melhor solugdo? Seu segundo paréagrafo
disserta sobre as causas da fuga dos refugiados, mas é s6 no terceiro paragrafo que vocé defende
motivos para a ndo permissdo do aumento do tal fluxo de imigrantes. O gque deixa sua argumentagéo
superficial.

O principal aspecto destacado pelo revisor em relacdo a Competéncia 3 é falta
de nitidez do ponto de vista e dos argumentos do autor. Nesse sentido, o olhar exotopico
ndo precisaria ser especializado, isto é, oferecido por um profissional do texto.
Provavelmente, uma leitura feita pelo proprio aluno em outro momento que nao fosse o
de sua producdo poderia resolver o problema. Por outro lado, hd um outro fator a ser
considerado: ha a possibilidade de o aluno saber da necessidade de estabelecer um ponto
de vista claro, mas que ele (aluno) ndo tenha conseguido fazer isso no texto.
Aparentemente, € nesse segundo ponto que se baseiam as observacgdes do revisor, uma

vez que ele analisa a coeréncia entre o ponto de vista que o aluno tentou estabelecer e 0s
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seus argumentos. Assim, o revisor julga o entendimento do aluno acerca do que deve ser
textualizado para se obter uma boa pontuacdo na Competéncia 3 com base no texto-

rascunho.

Aparentemente, falta ao autor do TR-12 a desenvoltura e a consciéncia de
uma dimensdo textual mais abrangente que envolva aspectos de progressédo e de
continuidade®. No TR-12 o aluno ndo consegue relacionar de forma eficaz a sua
proposicdo, que € embrionaria, a sua argumentacédo, de forma que no CR-12, em relacao
a Competéncia 3, o revisor analisa esse problema e orienta o aluno sobre como resolveé-
lo. Em seguida, o revisor incita reflexdes sobre como o autor do texto deve proceder a
fim de melhorar a organizagdo textual, o que se constitui como um conhecimento de
ordem procedimental, ou seja, referentes aos procedimentos a serem adotados pelo aluno

para um melhor acabamento do seu texto.

A expressdo de orientacGes em relacdo aos aspectos procedimentais aparece

também em relacédo a analise da Competéncia 4 do CR-10. Vejamos a seguir.

Competéncia IV — Vocé usa os elementos coesivos de forma satisfatéria, mas, em alguns momentos
a conexdo entre paragrafos fica prejudicada. Veja que os paragrafos se relacionam, mas vocé nao
materializa essa relagdo com os elementos coesivos. Para iniciar o terceiro paragrafo, por exemplo,
vocé poderia usar um conectivo que expresse adi¢ao (ademais, além disso etc.). Para iniciar o Gltimo,
seria interessante que vocé iniciasse com um conectivo que indicasse conclusdo. Além disso, ha
alguns problemas de referenciagdo. Nas linhas 13 e 14, por exemplo, vocé fala que ha “a necessidade
de moradia e emprego para todos, o que estd reduzindo cada vez mais”. Perceba que ha uma
ambiguidade: o que esta reduzindo é a moradia e 0 emprego ou a necessidade deles? Nas linhas 20 e
21, vocé diz que “sendo um pais [...], as autoridades de mais poder devem...”. Ha uma inadequag@o
em relagdo a referéncia do verbo “ser”, que, no seu texto, se refere as autoridades, dando a entender
gue as autoridades sdo um pais com bastante procura por imigrantes. Para resolver o problema, basta
explicar que o Brasil (e é importante escrever o nome do pais) € um pais com grande procura de
imigrantes.

Inicialmente, deve-se destacar que, aparentemente, 0 uso de mecanismos
coesivos, de acordo com a Matriz de Referéncia do Enem € bem avaliado, principalmente

em relagdo a sua quantidade. Por isso, embora ja seja de conhecimento geral o fato de que

%0Para Koch (2002, p. 121), a progressio textual “diz respeito aos procedimentos linguisticos por meio dos
quais se estabelecem, entre os segmentos do texto (enunciados, partes de enunciados, paragrafos e
mesmos sequéncias textuais) diversos tipos de relagcbes semanticas e/ou pragmatico-discursivas, a medida
que se faz o texto progredir”. A continuidade, por sua vez, diz respeito a “repetigdo”, proposta por
Charolles (1978), que diz respeito a necessaria retomada dos elementos no decorrer do texto.
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a coesao textual ndo precisa ser materializada no texto para ser eficaz, 0 Exame ainda ndo
parece compreendé-la dessa forma. Assim, ndo podemos afirmar com certeza se as
sugestdes mobilizadas pelo revisor no CR-10 sdo fruto do que ele entende por “articular
adequadamente as partes de um texto”, enquanto profissional da lingua, ou se sdo
decorrentes de seus conhecimentos e de sua experiéncia enquanto avaliador de textos no

estilo Enem.

De qualguer maneira, em qualquer uma das circunstancias, é clara a
orientacdo de que a relacdo semantica entre as partes do texto analisado deve ser mostrada
na materialidade, por meio de conectores, como se vé no trecho destacado anteriormente
no CR-10. Em relacdo a esse ponto, novamente, a atitude do revisor € de fazer sugestdes
para o aluno com base em seu entendimento, manifestado no comentario sobre a
articulacdo entre as partes de um texto, uma vez que as sugestdes parecem ser feitas com

base no que ele préprio — o revisor — faria no momento da editoracao.

Ao falar sobre o problema de referenciacao no texto do aluno e a consequente
ambiguidade gerada, entende-se que a forma como o revisor recebeu o enunciado é
diferente da forma como o aluno o pensou, imaginando que ndo iria produzir
deliberadamente, um texto ambiguo, embora o revisor o tenha julgado dessa forma. O
aluno, por sua vez, poderia, no momento do seu processamento individual da atividade
de escrita, ndo ter percebido o problema por estar muito envolvido com o seu proprio
texto ou, ainda, pode ter identificado o problema, mas ndo ter sabido como resolvé-lo.
Em ambos os casos, o olhar exotopico do revisor é fundamental para dar um melhor

acabamento ao texto.

Nas duas hipdteses, a exotopia se manifesta de diferentes formas. Na primeira
hipdtese, ela configura a partir de uma atitude do revisor de mostrar ao aluno, retirando-
o0 de seu lugar enquanto produtor de um enunciado, que nao consegue vé-lo e analisa-lo
de forma completa, e de leva-lo a uma posi¢cdo mais externa — exotépica — de onde ele
pode ver e entender o problema posto. Na segunda hipotese, o excedente de visdo do
revisor é esperado no sentido de ele ser o mobilizador ideal de conhecimentos — devido a
sua posicao enquanto profissional — que vai suprir 0 aluno de mecanismos para resolver

0 problema identificado.

Em uma ou em outra hipotese, percebe-se a relacdo de tenséo entre os lugares

do aluno-escritor e do revisor-leitor. O aluno vé o fendbmeno a partir de seu lugar,
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enguanto o revisor o Vé a partir de uma posicao externa e tenta mostrar o que ele vé a
partir do olhar do aluno. Assim, a0 mesmo tempo em que, nesse caso, a exotopia é uma
relagdo de tensdo entre dois olhares — o do aluno e o do revisor — ela € o ponto principal
de solucdo do problema, pois, sé a partir de um olhar externo, é possivel fazer avaliacdes
mais completas sobre o enunciado, mostrando o ‘“gesto exotopico de acabamento e

totalizacdo” (AMORIM, 2014, p. 97) por parte do revisor.

Uma atitude ligeiramente diferente das apresentadas anteriormente por parte
do revisor € observada no CR-18, em que o comentario ndo apresenta referéncias ou

sugestBes especificas sobre os problemas encontrados. Vejamos a seguir.

Competéncia Il — Aqui vocé mostrou um excelente dominio do texto dissertativo-argumentativo
solicitado pelo ENEM, mostrou também que compreendeu a proposta de redacao e que estava preparada
para desenvolver o tema de forma satisfatdria e especifica. Além disso, vocé utilizou conhecimentos de
outras areas, 0 que € muito positivo para o texto. Entretanto, senti falta de referéncias especificas sobre
a fonte desses conhecimentos. Uma sugestdo é vocé colocar dados estatisticos, quando possiveis, ou
factuais, pois, assim, vocé pode referencia-los melhor.

No CR-18, o revisor inicia 0 comentario com uma avalia¢do geral sobre os
aspectos pressupostos na Competéncia 2 e, em seguida, menciona um ponto que poderia
ser melhorado a fim de que o aluno obtivesse uma pontuacdo melhor. Entretanto, diferente
do que se observou em outros comentarios, ele ndo faz sugestdes de quais referéncias o

aluno deve utilizar, como se observa, por exemplo, no CR-10, no CR-11 e no CR-12.

Nesse comentario, a exotopia € mostrada por meio da orientacdo acerca da
necessidade de referenciar os fatos que o aluno expde no texto. Levando em consideracao
que, por meio da Competéncia 2, sdo avaliados os aspectos referentes ao atendimento a
proposta de redagéo, a adequacao do texto a sequéncia textual dissertativo-argumentativa
e ao entrelacamento de informacdes de outras areas do conhecimento, € possivel supor
que, no entendimento do revisor, referenciar as fontes das informag6es veiculadas no
texto é uma forma de construir o chamado repertorio sociocultural produtivo, pressuposto
apenas nos textos de nivel 4 — que equivale a 160 pontos — e 5 — que equivale a 200

pontos — nessa Competéncia.

Assim, embora a partir de uma orientacdo mais genérica, a sugestéo do revisor
surge no sentido de trazer ao aluno um conhecimento — de que, aparentemente, ele ndo

dispunha anteriormente — a partir de seu préprio entendimento do que seja o repertorio
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sociocultural produtivo. Assim como no CR-12, podem-se assinalar duas possibilidades
subjacentes a forma como aluno textualizou os conhecimentos: o desconhecimento sobre
0 que seria o repertdrio sociocultural produtivo ou, mesmo, sobre a necessidade de

construi-lo e o desconhecimento sobre como mostra-lo.

A atitude do revisor delineia-se no sentido de orientar sobre como se deve
mostrar esse repertorio, uma vez que, aparentemente, ele ja considera que o aluno tem o
entendimento de que o principal movimento em relacdo é a esse aspecto é utilizar
conhecimentos de outras areas, 0 que, a despeito de o aluno ndo os ter referenciado, foi
feito de forma satisfatoria. E possivel presumir, entfo, que o problema identificado pelo
revisor teve base na hipotese de que o aluno ndo compreendia a necessidade de referenciar
0s conhecimentos de outras areas, uma vez que ele préprio mostrou preocupacao em

inserir esses conhecimentos factuais, mesmo sem referéncia, no texto.

Um ponto interessante a se observar nesse comentario é a constante sugestao
por parte do revisor de que o aluno leia redacdes que obtiveram nota maxima no Enem,

como se observa em relagdao as Competéncias 3 € 4, a seguir.

Competéncia Il - O contetdo do seu texto estd muito bem organizado, de forma que a leitura flui de
forma satisfatéria. Além disso, vocé consegue orquestrar fatos e opiniGes a fim de construir sua
argumentacdo de forma consistente. Por outro lado, € importante lembrar que, para atingir os 200
pontos nesta competéncia, vocé deve configurar autoria, isto é, escrever de forma Unica e particular,
mostrando sua “assinatura”, seu estilo. Acho que ja te dei esta sugestdo, mas vou repetir: procure
exemplos de textos nota 1000 no ENEM. Vocé pode acessar algumas no link
http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/enem-e-vestibular/enem-2014-leia-exemplos-de-
redacoes-nota-1000-15050154. Um bom exercicio é procurar evidéncias de como esses textos se
diferem, em estilo, de outros.

Competéncia IV — Como sempre, nesta competéncia, vocé ndo apresentou problemas, mas também
ndo utilizou os recursos coesivos (conectivos) de forma diversificada. A redagdo do ENEM valoriza
0 uso recorrente de conectivos diversificados. Novamente, sugiro que veja as reda¢des nota 1000
para ver como os autores fizeram.

No trecho destacado, observa-se, em relacdo a Competéncia 3, o revisor, em
vez de fazer sugestfes pontuais e especificas sobre como o aluno pode imprimir ao seu
texto indicios de autoria ou, ainda, configurar a autoria propriamente dita, sugere um
exercicio por meio do qual o aluno poderia ver, em textos semelhantes, a configuragéo de
autoria. Nesse caso, 0 revisor parece julgar que, melhor que dar sugestbes de como

configurar a autoria, &€ mais produtivo que o aluno veja exemplos concretos. Neste caso,
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0 revisor sugere ao aluno assumir uma posicao exotdpica em relacdo a outros textos que

facam parte da mesma esfera de circulagcdo: Enem.

Podem-se pressupor alguns motivos que basearam essa opcao do revisor: i) o
entendimento de que seria muito complexo explicar no¢des de autoria por meio de um
comentario de revisao, de forma que seria mais produtivo pedir que o aluno visse outros
textos e/ou ii) a capacidade do aluno de analisar textos de outros alunos feitos com base
em outros temas, identificando os elementos que demonstram autoria, e, a partir deles,
configurar sua prépria autoria. Essas duas atitudes s6 sdo possiveis por causa do
excedente de visdo de revisdo em relacdo ao conteido a ser ensinado, a forma como esse
contedo deve ser ensinado e a capacidade do aluno de, a partir de outros textos

semelhantes ao seu, imprimir a sua propria assinatura.

Percebe-se, com base nas analises de alguns comentarios de revisdo que
fizemos anteriormente, a existéncia de alguns movimentos relativamente prototipicos, por
parte do revisor, em comentarios com alto grau de detalhamento. As principais atitudes
do revisor foram as de iniciar um comentario com uma avaliacdo geral sobre o
desempenho do aluno e fazer sugestdes especificas sobre como resolver os problemas
apontados, sejam essas sugestBes referentes aos conhecimentos enciclopédicos
(especialmente em relacdo as Competéncias 2 e 3), sejam elas referentes aos
conhecimentos linguisticos (principalmente nas observacdes sobre as Competéncias 1 e
4).

A seguir, analisamos 0s comentarios que apresentam graus de detalhamento

diferentes em cada competéncia.
5.2.1.3 Analise dos comentarios com graus de detalhamento distintos

No CR-1, cujo trecho das observacGes sobre as Competéncias 2 e 3
reproduzimos a seguir, observamos, claramente, a diferenca no grau de detalhamento das

informacdes. Vejamos.
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Competéncia II: o tema proposto foi compreendido e vocé soube utilizar bem informacGes de
pesquisas e/ou de matérias de jornal, entretanto, a mencdo de informagdes de outras areas do
conhecimento, como Historia e Geografia, também sdo aspectos fundamentais para um bom
desempenho nesta competéncia.

Competéncia Il1: seu ponto de vista/situacdo-problema néo ficou nitido, ou seja, o ponto que vocé
argumentara para defender nédo ficou claro o suficiente. Isso interfere em todo o projeto do texto,
uma vez que argumentacdo e proposta de intervencdo precisam estar conectados e em harmonia
com o ponto de vista defendido. Imaginemos que vocé acredita que, dentro do tema proposto, a
demora na legalizacdo de imigrantes, no Brasil, acarreta no ferimento de direitos humanos basicos.
Ao longo de seu texto, entdo, vocé deveria sustentar esse ponto de vista, defendé-lo, convencer o
leitor de que vocé tem razdo, usando argumentos que fortalecessem essa ideia. Percebe a
importancia de um ponto de vista/situacdo-problema bem delimitado(a) e bem conectado(a) ao
restante da redacdo? Senti que sua argumentacdo poderia ter sido melhor aprofundada e melhor
relacionada ao ponto de vista e & proposta de intervencao.

Em relacdo a Competéncia 2, cuja observacdo apresenta médio grau de
detalhamento, o revisor faz somente uma avaliacdo sobre o desempenho do aluno e sobre
a forma como ele presume que a proposta foi compreendida. Em seguida, traz uma
informacdo acerca do que € pressuposto na Competéncia 2 além do que foi feito pelo

aluno: a referéncia a outras areas do conhecimento.

Ja na observacdo sobre a Competéncia 3, que apresenta alto grau de
detalhamento, o revisor faz uma avaliacdo geral sobre o desempenho do aluno e sobre a
sua prépria compreensdo acerca do ponto de vista que deveria estar expresso de forma
clara no texto. Para justificar a necessidade de que esse problema seja resolvido, ele traz
informacBes sobre a dimensdo geral da textualidade, conforme se observa nas partes
grifadas. Essa atitude representa um olhar exotdpico em relacdo ao que o revisor
pressupoe nao ser parte do conhecimento do aluno, num movimento de “tentar enxergar
com os olhos do outro e [...] retornar a sua exterioridade para fazer intervir seu proprio
olhar”. (AMORIM, 2014, p. 102).

Em seguida, o revisor faz uma suposi¢cdo — ou exemplificacdo — de um
possivel ponto de vista a fim de mostrar ao aluno como ele poderia, nesse caso, construir
a sua argumentacdo. Por fim, a partir de um questionamento feito ao aluno com o objetivo
aparente de “checar” a compreensao deste sobre o ponto abordado anteriormente e sobre
a eficacia da estratégia de exemplificacdo, o revisor faz uma avaliacdo final sobre a
potencialidade de o aluno melhorar seu préoprio texto. Assim, as atitudes do revisor sao

construidas de formas diferentes a partir do foco de seu olhar externo.
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Aparentemente, a experiéncia profissional do revisor da origem as atitudes de
avaliar, e a sua experiéncia enquanto leitor deve basear as atitudes de compreender — ou
ndo — algum ponto especifico do texto, bem como identificar possiveis incongruéncias
entre 0 que esta textualizado e o projeto de dizer do autor. Ainda, a sua experiéncia
enquanto escritor possivelmente é responsavel pelas sugestdes que ele da ao aluno sobre
como resolver o problema, uma vez que essas sugestdes sdo fruto da suposicao de como
ele proprio, o revisor, faria as adequacdes apontadas. Percebe-se, entdo, como o conceito

de exotopia se relaciona, principalmente, a criacdo individual.

O CR-7 apresenta alto grau de detalhamento em relacdo as Competéncias 1,
2 e 3 e médio grau de detalhamento em relagdo as Competéncias 4 e 5. Focaremos as

analises desse comentario nas observagoes sobre as Competéncias 2, 3 e 5. Vejamos.

Competéncia Il: sua compreensdo da proposta foi muito boa, especialmente por se tratar de um assunto
ndo muito comum e com terminologias pouco conhecidas. N&o foi dificil reconhecer a delimitacéo de
um ponto de vista, a defesa desse ponto por meio de argumentos e uma proposta de intervencdo que
levou em consideragdo todo o projeto de texto. No entanto, apesar de sua compreensdo ter sido muito
boa, acredito que, justamente pelo que comentei até aqui, algumas lacunas no entendimento do conceito
de "bdnus demogréfico" atrapalharam levemente seu texto. Como na linha 09, no trecho "resultaram
no desperdicio desse beneficio": € importante lembrar que o bdnus demografico trata-se de uma alta
incomum no indice de pessoas em idade produtiva no pais e que esse fendmeno é relativamente recente
(informagBes da coletdnea de textos). Ou seja, embora estejamos falando de nimeros e indices,
estamos, também, falando de pessoas em idade produtiva, que ndo sdo, necessariamente, um beneficio,
mas um fendmeno ou recurso social, humano. Percebe? E muito sutil o impacto de sentido da escolha
de algumas palavras, mas é algo que vale a pena ser refletido. Uma leitura sem pressa dos textos
motivadores, a fim de interpreta-los bem, e uma releitura final de seu rascunho podem ajudar nesse
ponto.

Nesse comentario, percebe-se uma avaliacdo positiva em relacdo ao
desempenho do aluno, que incluiu uma pressuposi¢do por parte do revisor de como o ele
(aluno) compreendeu a proposta de redagéo e o conceito de bdnus demogréfico, que serve
como gancho para as observacgdes acerca dos problemas de compreensdo sobre esse
conceito. Novamente, nesse ponto, 0 revisor supBe aspectos importantes acerca da
compreensdo do aluno em relagdo ao conceito, movimento semelhante ao observado no
CR-1. Em seguida, com base em uma exemplificacdo de uma ocorréncia do préprio TR

do aluno, o revisor faz consideracfes acerca da importancia das escolhas lexicais.

Nesse caso, 0 olhar exotopico do revisor é evidenciado por meio das atitudes

de avaliar o desempenho do aluno, detectar um problema a nivel de exemplificagdo e
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explica-lo e, por fim, incitar o autor a fazer reflexGes sobre seu texto. Movimento
semelhante é percebido em relacdo as observacOes feitas sobre a Competéncia 3 nesse

mesmo comentario, que veremos a seguir.

Competéncia I1I:[NOME DO ALUNOQO], vocé escolheu bons pontos argumentativos para
defender seu ponto de vida, como comentei nas competéncias acima. Minha principal
preocupacdo, nesta competéncia, foi com a possivel confusdo de assuntos que seu segundo
paragrafo levantou quando se referiu as dificuldades de segmentos sociais minoritarios,
como o de pessoas LGBT. Perceba que vocé comeca o paragrafo dando a expectativa de
que atribuira as crises econémicas parte da responsabilidade pelo subaproveitamento do
bdnus demografico, mas acaba real¢ando as dificuldades dos segmentos que mencionei em
adentrarem o mercado de trabalho mesmo em periodos estaveis economicamente. A
construgdo do periodo muito longo e a insercdo de um assunto também social e também
delicado foram os pontos que chamaram minha atencdo, entende? Procure manter-se
concentrada no ponto central da proposta, que, neste caso, foi o subaproveitamento do
bbnus demogréafico, e evite inserir, em um sO periodo ou paragrafo, dois ou mais
argumentos complexos.

Novamente, 0 revisor inicia suas observacfes com uma analise geral do
desempenho do aluno, a partir da qual destaca os problemas encontrados. O revisor aponta
um problema de coeréncia ou de organizagdo de informacdo, o que, conforme ele
textualiza, é entendido como uma “confusdo de assuntos”. O movimento seguinte ¢ o de
expressar a sua propria expectativa em relacdo ao texto, o que € resultante,
provavelmente, de sua experiéncia enquanto leitor. A avaliagdo é feita a partir dos
conhecimentos enciclopédicos mobilizados, os quais o revisor relaciona com a dimenséo
da textualidade, conforme se observa no trecho sublinhado. A sugestdo aparece como o
fechamento da observacdo sobre a Competéncia 3, observacdo essa genérica, uma vez

que pode se aplicar a outros textos a serem desenvolvidos pelo aluno.

A observacdo sobre a Competéncia 5, em que se observa um menor grau de
detalhamento quando comparada as demais, apresenta uma particularidade em relagéo ao

que observamos anteriormente. VVejamos o comentario.
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Competéncia V: finalmente, quero chamar atengdo para a sua proposta de intervengéo.
Uma proposta pautada na educacgdo e no investimento em especializagdo tecnolégica e
gue dialoga bem com o projeto de texto desenvolvido foi o ponto alto de sua producao,
Raissa. Senti falta de um pouco mais de detalhamento nas acdes e nos agentes (quem faria
0 qué e como). Por pouco, esta competéncia ndo foi pontuada com 200.

Novamente, a observacdao se inicia com uma analise do desempenho do aluno
de acordo com que € pressuposto na matriz de referéncia para correcdo de redagdes do
Enem, destacando os pontos positivos em relacdo a proposta de intervencao apresentada.
O excedente de visdo do revisor, nesse ponto, se revela a partir de sua experiéncia
enquanto profissional, que o coloca numa posicdo privilegiada em relacdo a sua
capacidade de julgamento sobre o texto. Em outras palavras, o que é dito esta dentro das
possibilidades de relacGes entre locutor (revisor) e interlocutor (aluno), na situacdo de
interacdo social (BAKHTIN, 1997) Mesmo quando ele aponta o aspecto a ser melhorado
(o detalhamento da proposta de intervencdo), a exotopia surge a partir dessa mesma

experiéncia.

Em relacdo a mobilizacdo de conhecimentos, por parte do revisor, resultantes
de sua experiéncia profissional, alguns aspectos interessantes podem ser observados no
CR-20, em que focaremos nos aspectos apontados sobre a Competéncia 2, cujo trecho

reproduzimos a seguir.

Competéncia 02: compreender a proposta de redacéo e aplicar conceitos das varias areas de
conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto dissertativo-
argumentativo em prosa.

Percebi que vocé compreendeu a proposta da redacdo e desenvolveu seu texto dentro da
estrutura solicitada. Isadora, segundo o Guia do Participante do ENEM, o texto de tipo
dissertativo-argumentativo é aquele que demonstra a verdade de uma ideia ou tese. Esse
texto deve ir além da exposicao de ideias e defender um posicionamento. Se desejar entender
um pouco mais sobre o é tese e como desenvolvé-la, assista ao video desse link
https://www.youtube.com/watch?v=99XEuXybTNO.

Nessa observagao, o revisor textualiza a sua propria impressdao acerca da
compreensdo do aluno em relacdo a proposta de redacdo, destacando aspectos positivos

em relagdo a esse ponto. Em seguida, referenciando um documento oficial do Exame, ele
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mobiliza conhecimentos — ¢ os “empresta” ao aluno — acerca da estrutura do texto
dissertativo-argumentativo. Assim, percebe-se que ‘“”’o acabamento daquilo que é por
natureza inacabado, a objetivacdo e o excedente de visdo, acessiveis somente por
exotopia, sao os mesmos elementos que constituem o estilo do autor” (AMORIM, 2014,

p.101), estilo esse que ¢ “emprestado” ao aluno/escritor.

Com base na avaliacdo de alguns comentarios de revisdo prototipicos de
algumas situacdes observadas, percebem-se alguns movimentos comuns em relagéo a
todos eles. A atitude de avaliar o desempenho geral do aluno se mostrou presente em
todos os comentarios de revisdo, independentemente do grau de detalhamento. Essa
atitude de atribuir um juizo de valor ao desempenho do aluno é autorizada pelo lugar que
0 revisor ocupa na interacdo, de forma que o seu enunciado — o0 comentario de revisao —
SO é aceito pelo outro — 0 aluno — devido a ciéncia desse lugar que o revisor ocupa. Na
interagdo por meio do comentario de revisdo, o revisor tem autoridade e legitimidade
suficientes para avaliar, inclusive porque essa é uma atitude esperada dele. Dito de outra
forma, o que constitui a significacdo de um enunciado € a avalia¢do axioldgica de que 0s
interlocutores fazem uns dos outros, conforme BAKHTIN/VOLOCHINOV (2010).

As sugestdes especificas aparecem mais frequentemente em comentarios de
revisao com alto grau de detalhamento tanto no comentario como um todo quanto nas
observacdes detalhadas sobre uma competéncia dentro de um comentério. O principal
conhecimento que as subjaz é a compreensao de como o proprio revisor, se fosse escritor
do texto, resolveria o problema. Nesse caso, percebe-se muito claramente 0 movimento
classico da exotopia: o revisor sai de seu lugar enquanto avaliador do texto e tenta se
colocar no lugar do escritor para tentar entender como ele vé o fenbmeno. Ainda assim,
mesmo se colocando no lugar do outro, ele é dotado de um excedente de visdo de que 0
seu interlocutor ndo dispde. E com esse excedente de visdo que ele é capaz de dar um
melhor acabamento ao texto do aluno, emprestando a ele o seu olhar exotdpico,
acrescentando seu préprio entendimento ao do aluno, conforme afirma Bakhtin (1997, p.

46), quando trata de exotopia:

Devo identificar-me com o outro e ver o mundo através de seu sistema de
valores, tal como ele o vé; devo colocar-me em seu lugar, e depois, de volta ao
meu lugar, completar seu horizonte com tudo o que se descobre do lugar que
ocupo, fora dele; devo emoldura-lo, criar-lhe um ambiente que o acabe,
mediante o excedente de minha visdo, de meu saber, de meu desejo e de meu
sentimento.
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As sugestdes gerais ocorrem a partir de uma mesma atitude por parte do
revisor, mas uma ressalva deve ser feita. Ao escrever o seu comentario de reviséo a partir
da redacgéo o aluno, o revisor, que ndo conhece o seu interlocutor, precisa conceber um
destinatario a fim de que possa, assim, adequar o seu texto ao publico. Isso porque, “para
o locutor o que importa é aquilo que permite que a forma linguistica figure num dado
contexto, aquilo que a torna um signo adequado as condi¢Bes de uma situacdo concreta
dada” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p. 96). Como ele ndo tem conhecimento de
quem seja, efetivamente, o seu interlocutor, ele constréi uma representacao de como seja
0 outro no processo de enunciacdo. Essa representacdo € orientada pela forma como o
autor do texto-rascunho se manifesta por meio do seu enunciado ao qual o revisor tem

acesso, isto €, o auditorio do revisor € determinado pelo ethos do aluno escritor do texto.

A partir da compreensdo desse ethos, o revisor parece escolher aquelas que
julga serem as melhores atitudes para que o aluno consiga compreender o comentario de
revisdo e fazer a interlocu¢do com o seu proprio texto-rascunho, a fim de melhora-lo na
reescrita. Nesse caso, as sugestdes genéricas parecem ser resultado direto da
representacdo de um aluno que tem experiéncia e maturidade suficientes na atividade de
escrita a ponto de conseguir reler seu préprio texto, verificar em que pontos as sugestoes
genéricas seriam aplicadas e, com base em seu julgamento enquanto escritor do texto,

fazer as alteracGes necessarias.

Sob um mesmo viés, 0s questionamentos também parecem surgir do
julgamento da capacidade do aluno de resolver os problemas encontrados no texto sem
que o revisor dé a resposta para todos eles. Novamente, a construcdo da representacdo do
aluno faz com que o profissional entenda que levar o aluno a refletir sobre seu processo
de producéo textual o levard a dar um melhor acabamento ao seu texto, sem que haja
necessidade de exemplificacbes e/ou sugestdes de como outro sujeito resolveria o
problema. O objetivo parece ser, entdo, mais de ensinar o aluno sobre a necessidade de
pensar e questionar suas certezas sobre a produgdo do que propriamente produzir

imediatamente um outro texto, de melhor qualidade que o primeiro.

Assim, a atitude de fazer questionamentos que incitem o aluno a refletir sobre
o0 texto, de modo que ele mesmo possa identificar os problemas e resolvé-los parece-nos
ir ao encontro do que afirma Bruner (1977), sobre a participacao do par mais desenvolvido
no processo de aprendizagem do outro. Essa participacdo funcionaria mais como um

andaime, ou seja, como um suporte temporario de que o aprendiz se utiliza para resolver
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um problema momentaneo e, depois de aprender como resolvé-lo, ndo mais precisara
desse suporte para problemas de mesma natureza. Assim, o aprendiz reconfiguraria esse
suporte para resolver outras dificuldades, surgidas em outros momentos. Nesse caso,
observa-se efetivamente como a aprendizagem de escrita depende, efetivamente, da

participacao do outro.

Por outro lado, as atitudes observadas nos comentarios de revisao revelam o
que o profissional entende pela propria atividade de revisar no modelo de revisdo
analitico-textual, 0 que ndo parece acontecer nos demais modelos de revisdo (indicativa,
resolutiva, classificatoria e textual-interativa). Aparentemente, as atitudes de fazer
questionamentos que incitem o aluno a refletir sobre o seu texto e de oferecer sugestoes
genéricas ou especificas sobre como resolver um problema tém o objetivo imediato de
resolver um problema do texto, mas também ha o objetivo de ensinar ao aluno estratégias
a serem adotadas em outras produgdes textuais, a fim de que, de uma forma geral, 0 aluno

possa paulatinamente melhorar suas habilidades de escrita.

Até esse ponto, observam-se duas visdes principais acerca do que seja a
atividade de fazer uma revisdo analitico-textual de redagdes estilo Enem. Ainda, as
atitudes de fazer uma avaliacdo ou uma analise de desempenho demonstram outro
entendimento sobre o que seja revisar um texto escolar. Tendo em vista que, no caso das
revisdes analisadas nesta pesquisa, a revisao analitico-textual pressupGe uma avaliacao
de acordo com a pontuacdo pressuposta na Matriz de Referéncia do Enem e o comentario
detalhado sobre o texto em si, aparentemente alguns revisores entendem que esse

comentario seja uma forma de justificar a pontuacéo atribuida.

Esse entendimento é observado, principalmente, por meio da propria atitude
de justificar a pontuacg&o atribuida a determinadas Competéncia, como se observa no CR-
8. Outra atitude reveladora dessa perspectiva sobre a atividade de revisar é a de fazer uma
avaliacdo geral ou uma analise do desempenho do aluno. Entretanto, essa atitude parece
se apresentar também como uma forma de introduzir outras atitudes que serdo

mobilizadas nos comentarios, uma vez que ela dificilmente aparece sozinha.

Assim, a partir do que se observa nos comentérios de revisdo, sdo
evidenciados trés objetivos principais da revisdo analitico-textual: i) o de oferecer
subsidios ao aluno escritor para dar um melhor acabamento ao seu texto-rascunho; ii) o

de ensinar ao aluno habilidades de escrita, inclusive para ser usada em outros textos do
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mesmo estilo e iii) o de justificar a pontuacdo atribuida a determinada Competéncia. Para
atingir cada um desses objetivos, o revisor utiliza atitudes distintas, conforme delineamos
no inicio desta se¢do. Destaque-se que, no curso de revisao a que os revisores do Sorte
sdo submetidos, eles ja sdo instruidos a terem esses trés objetivos, especialmente, os dois

primeiros.

Ainda, um outro resultado observado é que o proprio grau de detalhamento
do comentario revela entendimentos diferentes sobre o que seja a atividade de revisar e,
consequentemente, dos objetivos da revisdo. Assim, poderiamos supor que o grau de
detalhamento dos comentérios seria fator importante no grau de resposta do aluno aos

comentarios do revisor, a ser observado nas reescritas.

A seguir, analisamos como a responsividade se manifesta nas reescritas de

textos, feitas a partir do comentério de revisao.

5.2.2 Andlise das reescritas: a responsividade

Partindo do pressuposto que o comentario de revisao, enquanto enunciado,
gera uma atitude responsiva no interlocutor — no caso, 0 aluno —, investigamos se e como
essa atitude se manifesta na reescrita das redac6es escolares, que constituiram o corpus
de desta pesquisa. Para melhor organizar nossas analises, dividimos as Competéncias da
Matriz de Referéncia do Enem em 3 grupos, conforme explicado na se¢cdo sobre 0s
aspectos metodologicos.

Diante dos resultados obtidos com a analise dos comentarios de revisao,
novos questionamentos surgiram em relacdo as reescritas. Inicialmente, tinhamos como

principais questdes as seguintes

a) Qual o grau de resposta do aluno as observacGes apontadas pelo
revisor em seu comentario?

b) Em que grupos de Competéncias (A (Le4), B (2e 3) ou C (5) o grau
de resposta do aluno é maior?

c) O grau de resposta do aluno é fator preponderante para que haja um
salto qualitativo do texto?

Entretanto, ao observamos diferentes graus de detalhamento dos

comentarios no decorrer da andlise, fizemos mais um questionamento:



124

a) O grau de detalhamento dos comentarios de revisdo influencia na
resposta (na atitude responsiva observavel por meio das reescritas)

do aluno?

O primeiro fator importante a ser observado é que a maioria das reescritas
analisadas demonstraram um alto grau de resposta aos comentarios de revisao,
representando 14 textos de um total de 20 analisados. Ressalte-se que a classificacdo do
grau de resposta como alto, médio ou alto ndo levou em consideracdo somente o
atendimento as observagdes feitas nos comentérios de revisdo. Em muitos deles, os alunos
fizeram modificacbes que ndo foram solicitadas diretamente pelo revisor, mas
entendemos que essas modificacOes sao fruto do olhar externo que o autor do comentario
“empresta” ao aluno escritor, mesmo que as observacdes referentes a ele ndo estejam

textualizadas.

Outro fator interessante a se destacar é que o alto grau de resposta do aluno
ao comentario do revisor ndo pressupde necessariamente um salto qualitativo entre o
texto-rascunho e a reescrita, havendo, inclusive, casos em que, entre o texto-rascunho e a

reescrita ha um decréscimo de qualidade.

Iniciamos a exposicao de nossos resultados sobre as reescritas com as analises
das redacBes que apresentaram um alto grau de resposta aos comentarios do revisor.
Entendemos como a apresentacdo de um alto grau de resposta as reescritas em que se
manifestem alteracOes feitas pelos alunos em relacdo a todas ou a pelo menos a maioria
das competéncias. Os procedimentos adotados pelo aluno para proceder a editoragdo dos
textos serdo nomeados de acordo com as operages linguisticas de reescrita descritas por
Martins e Aradjo (2012, p. 272), a saber, acréscimo, supressdo, substituicdo e

deslocamento, descritas a seguir, ainda de acordo com as autoras citadas.

A operacéo de acréscimo € aquela por meio da qual se acrescentam elementos
ao texto a fim de solucionar os problemas identificados. Na operacdo de supressao,
retiram-se do texto elementos que se configurem como um problema ou como potenciais
geradores de problema. Por meio da operagdo de substituicdo, trocam-se unidades
consideradas como problema, que ndo podem ser suprimidas. Por fim, a operacdo de
deslocamento caracteriza-se como a execucdo de alteragcbes no posicionamento dos

elementos do texto.
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Destaque-se que, em relacdo as Competéncias 1 e 4, em todas as reescritas,
observou-se um alto grau de resposta aos comentarios do revisor. Supomos que isso
ocorreu pelo fato, especialmente em relacdo a Competéncia 1 (demonstrar dominio da
modalidade escrita formal da lingua portuguesa) os comentarios do revisor precisarem
ser, necessariamente, pontuais, uma vez que, para mostrar os problemas, o profissional
precisa fazer as indicag0es pontuais de linhas, justificar o problema e sugerir a correcao.
Os problemas relacionados a Competéncia 4 (demonstrar conhecimento dos mecanismos
linguisticos necessarios para a construcdo da argumentacdo) por sua vez, embora nao
tenham sido apontados de forma tdo especifica como ocorre com os da Competéncia 1,
foram, ainda assim, solucionados. Por esse motivo, focaremos nossas analises na resposta
do aluno em relagdo aos problemas apontados nas Competéncias 2 (compreender a
proposta de redacdo e aplicar conceitos das varias areas de conhecimento para
desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto dissertativo-argumentativo), 3
(selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacdes, fatos e opinides em defesa de
um ponto de vista) e 5 (elaborar proposta de intervencédo para o problema abordado,

respeitando os direitos humanos).
5.2.2.1 Andlise das reescritas com alto grau de resposta aos comentarios do revisor

Inicialmente, tratamos das reescritas mais prototipicas dos fendmenos
observados ao analisarmos as reescritas com alto grau de resposta aos comentarios do

revisor.

Na R-4, por exemplo, o aluno tem mais dificuldade para resolver os
problemas relacionados as Competéncias 2 e 3, como se observou em relagdo a maioria
dos textos. Especialmente em relacdo a construcdo do repertorio sociocultural produtivo,
principal problema apontado pelo revisor na Competéncia 2, o aluno parece ter tido pouca
desenvoltura para resolver o problema. Por outro lado, as resolucBes referentes a

Competéncia 5 sdo efetivamente resolvidas.

Em relagdo a Competéncia 2, as sugestdes do revisor apontam para a
necessidade de relacionar melhor os dados e as informacdes. Entretanto, ndo ha exemplos
de como o aluno poderia fazer isso. Na reescrita, ndo se observam alteragdes significativas
no texto a ponto de melhorar a construgdo desse repertorio. Supomos, entdo, que a
compreensdo do aluno sobre o que é e sobre como se deve construir o repertério

sociocultural produtivo ndo condiga com as expectativas do revisor. A nosso ver, a
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construcdo desse repertorio — particularidade da redacdo do estilo Enem — envolve, nos
niveis mais altos, a manifestacdo de relagdes intertextuais explicitas, por exemplo. Nesse
caso, a atitude do revisor de fazer sugestdes genéricas e uma avaliacdo geral de
desempenho nédo parecem ser suficientes para que o aluno melhore efetivamente seu texto

em relacdo a esse aspecto.

No que se refere a Competéncia 3, o revisor aponta a necessidade de o aluno
“costurar” melhor as informagdes factuais a fim de, com elas, ligar a introducdo a
argumentacdao. Para resolver isso, 0 aluno opta por fazer uma operacao de deslocamento,

trazendo informacg6es do quarto paragrafo para o terceiro, como vemos a seguir.

Téticas como a criacdo da GERTRAF (Grupo Executivo de Repressdo ao Trabalho
Forcado) e o Dia Nacional do combate ao trabalho escravo (28 de janeiro), foram algumas das
medidas para tentar diminuir o trabalho escravo, mas a falta de visibilidade sobre o0 assunto e a pouca
fiscalizacdo do governo ainda dificulta bastante o combate.

Um bom exemplo de um tipo de trabalho quase escravo que ¢ “comum” atualmente
seria o trabalho das empregadas domésticas, que, muitas vezes, trabalham jornadas exaustivas, sdo
mal remuneradas e, por mais que recentemente uma série de direitos lhes foram concebidos, muitos
de seus empregadores recusam-se a lhes dar esses direitos.

Uma recente medida tomada pelo governo no combate ao trabalho escravo foi a
aprovacdo da Ementa Constitucional 81, que ird expropriar as propriedades nas quais for flagrado o
uso de trabalho forgado, outras medidas como aumentar a pena para quem cometer tal delito também
podera ser eficaz, além disso, o Ministério do Trabalho e Emprego do Brasil disponibiliza uma lista
com os empregadores e empresas que utilizam ou ja utilizaram da m&o de obra escrava, entdo se
informar sobre elas pode ser uma dtima maneira de previnir e combater a escraviddo na
contemporaneidade.

Téticas como a criacdo da GERTRAF (Grupo Executivo de Repressdo ao Trabalho
Escravo) e a aprovacdo da Emenda Constitucional 81, que expropriara propriedades onde for flagrado
0 uso do trabalho forcado, foram algumas das medidas para tentar diminuir o trabalho escravo, mas
ainda falta visibilidade sobre o assunto e até foi disponibilizado pelo governo uma lista com as
empresas e empregadores que ja utilizaram de mdo de obra escrava, entéo se informar sobre essas
empresas e ndo comprar nada delas pode ser uma maneira de combater a escraviddo, mas, além disso,
uma maior fiscalizacdo do governo é necessaria, com uma punicdo mais forte para o caso, ja que a
atual pena é de cinco a dez anos de cadeia, cujo apesar de ser relativamente muito tempo, ndo é
suficiente para impedir realmente este crime.
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Essa alteracdo resolve efetivamente o problema da organizacdo das
informagdes, pois deixa o texto mais coerente no sentido de partir de dados mais antigos
referentes a escraviddo para dados mais atuais, ou seja, a progressao de informacoes é, de
fato, melhorada. 1sso nos leva a suposicdo de que a observacdo do revisor sobre a
necessidade de organizar melhor as informacgdes parecem ter sido efetivamente
compreendidas pelo aluno, de forma que ele foi capaz de fazer uma analise global do
texto e, com base nela, escolher uma estratégia relativamente incomum, o deslocamento

de informacdes, em comparacao aos demais textos do corpus, para soluciona-lo.

Nesse caso, pode-se afirmar que, embora o aluno ndo tenha resolvido o
problema do repert6rio sociocultural produtivo, ele resolveu a organizacdo dos fatos e das
informacdes, o que reafirma a hipdtese de o aluno néo ter entendido efetivamente de que
se trata esse repertorio ou de néo ter sabido como estabelecé-lo. Uma outra possibilidade
¢ a de que o aluno ndo tivesse conhecimentos enciclopédicos suficientes a ponto de inserir
informagdes intertextuais na redacdo e conseguir fazer as articulagfes necessarias, de
forma que julgou como a melhor estratégia, nesse caso, a de ignorar a observacdo do

comentario.

Sobre a estratégia de ignorar os problemas apontados na revisdo, Hayes et. al.
(1987), apontam dois motivos principais pelos quais os escritores a adotam. O primeiro
seria 0 julgamento de ignorar o problema nao interfere na compreensédo do texto por um
leitor, e 0 segundo, a compreensao de que encontrar uma solucgdo para o problema exigiria
muito esforco e ndo valeria a pena. Assim, para 0s autores, essa estratégia é adotada por
escritores experientes e inexperientes, a partir de entendimentos distintos com objetivos

distintos.

No caso da redagdo no estilo Enem, por ndo se tratar de um género recorrente
fora do ambiente escolar, os alunos o aprendem com vistas a realizacdo de um exame.®!
Ha&, portanto, muito menos liberdade de julgamento em relacdo ao que pode ou néo
interferir na leitura, uma vez que esta é feita institucionalmente por um avaliador que
julga o texto com base em critérios especificos. A atitude responsiva de reescrever/alterar

o texto, por exemplo, poderia ser considerada mais provavel do que em outras situagdes

3lEntendemos que o problema relacionado ao ensino de escrita destacado nesse ponto é mais aparente do
que real, tendo em vista que 0 ensino com vistas tdo somente a realizacdo de um exame néo é condicédo
exclusiva da redacgdo estilo Enem. Por outro lado, reiteramos que a proposta de redacdo — e o género
abordado, com todas as suas especificidades — ndo sdo parte de nenhuma situacdo auténtica de uso da
lingua, ndo havendo, sequer, a consideragdo de um evento deflagrador para a producgdo do escrito.
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comunicativas que pudessem ter menos monitoramento por parte do produtor do texto,

considerando a obediéncia a indicagdes de um provavel revisor. 32

Assim, ndo nos parece adequado entender, por exemplo, que, na hipotese de
0 aluno ndo saber o que é considerado como um repertério sociocultural produtivo, ter
optado por ndo manifesta-lo na materialidade do texto julgando que ele nédo traria
melhorias ao texto ou, mesmo, que sua auséncia ndo causaria problemas. Parece-nos mais
apropriado entender que, ndo sabendo como demonstrar esse repertorio, o aluno julgou
que adotar outras estratégias que o ajudassem a fazé-lo seria muito dificil e ndo valeria o

esforgo.

A respeito da Competéncia 5, o revisor aponta o baixo nivel de detalhamento
da proposta, o que o aluno resolve fazendo uma série de operacdes de acréscimo conforme
questionamentos presentes no comentéario de revisdo. O trecho do TR-4 em que a proposta

de intervencao se concentra é reproduzido a seguir.

Uma recente medida tomada pelo governo no combate ao trabalho escravo foi a
aprovacdo da Ementa Constitucional 81, que ir& expropriar as propriedades nas quais for flagrado o
uso de trabalho forcado, outras medidas como aumentar a pena para quem cometer tal delito também
podera ser eficaz, além disso, o Ministério do Trabalho e Emprego do Brasil disponibiliza uma lista
com os empregadores e empresas que utilizam ou ja utilizaram da mdo de obra escrava, entdo se
informar sobre elas pode ser uma Gtima maneira de previnir e combater a escraviddo na
contemporaneidade.

Na reescrita, 0 aluno faz operacGes de acréscimo para que possa detalhar mais
sua proposta de intervencdo, conforme é possivel constatar no trecho reproduzido a

sequir.

Téticas como a criacdo da GERTRAF (Grupo Executivo de Repressdo ao Trabalho
Escravo) e a aprovacdo da Emenda Constitucional 81, que expropriara propriedades onde for flagrado
0 uso do trabalho forcado, foram algumas das medidas para tentar diminuir o trabalho escravo, mas
ainda falta visibilidade sobre o assunto e até foi disponibilizado pelo governo uma lista com as
empresas e empregadores que ja utilizaram de mdo de obra escrava, entéo se informar sobre essas
empresas e ndo comprar nada delas pode ser uma maneira de combater a escraviddo, mas, além disso,
uma maior fiscalizacdo do governo é necessaria, com uma punicdo mais forte para o caso, ja que a
atual pena é de cinco a dez anos de cadeia, cujo apesar de ser relativamente muito tempo, ndo é
suficiente para impedir realmente este crime.

32Embora a forma como a proposta de redacdo do Enem é apresentada na prova seja passivel de criticas, é
necessario admitir que, talvez pelo fato de o Exame ser responsavel por selecionar os alunos que ocuparédo
as cadeiras de algumas instituicGes de ensino superior, ela é pratica recorrente nas escolas, especialmente
no ensino médio. Assim, julgamos relevante investigar esse tipo de producao textual, tendo em vista a
importancia que o Enem — e o seu modelo de provas — adquiriu no contexto da educagéo basica brasileira.
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Aqui, diferentemente do que se observou em relacédo as orientacdes sobre a
Competéncia 2, o aluno soube como resolver efetivamente os problemas apresentados,
talvez porque, no préprio comentério de revisdo, hd perguntas especificas que parecem
direcionar ndo s6 a compreensdo do aluno sobre como melhorar o detalhamento de sua

proposta, mas também sobre a propria atitude responsiva a ser materializada na reescrita.

A principal pergunta que o revisor faz ¢ “de que forma o conhecimento de
empresas que exploram trabalho escravo pode efetivamente funcionar como uma forma
de combaté-1o?”. A atitude responsiva do aluno ¢é baseada, inicialmente, na compreensao
de que, para detalhar a proposta de intervencdo, € necessario que essa pergunta seja
respondida, compreensdo esta que vai ao encontro da que é aparentemente esperada pelo
revisor. Além de entender a importancia de responder a pergunta, o aluno julga
corretamente qual o melhor momento de inserir a resposta no texto, a fim de que possa,

com isso, melhorar a nova versao de seu escrito.

Inicialmente, podemos supor que, no momento da producdo, por nao
conseguir se distanciar do seu texto, o aluno ndo percebeu a necessidade de especificar
ou de detalhar a proposta. De sua posicao interna a producdo, ele ndo tem condicdes de

ver o que falta em seu enunciado e, assim, completa-lo.

Em sintese, na R-4, a atitude responsiva do aluno ao comentério do revisor é
manifestada, a partir da compreensao adequada da maior parte dos pontos apresentados,
no texto. A excecao das observacdes feitas sobre a Competéncia 2, em especial, sobre a
intertextualidade, em geral, o escritor conseguiu fazer alteracGes no seu texto, atendendo
as orientagdes do revisor e dando um melhor acabamento a segunda versdo.
Possivelmente, a compreensdo responsiva em relacdo a necessidade de construcdo do
repertério sociocultural produtivo ocorreu no sentido de que ignorar o problema néo traria
grandes prejuizos ao texto, levando-o a estratégia de ignorar o problema. Um ponto que
poderia ser discutido é a relacdo do uso dessa estratégia com a experiéncia do aluno como
escritor, ja que, como Hayes et. al. (1987) afirmam, ignorar os problemas apresentados
pode ser uma forma de fuga em vez de ser fruto de um julgamento efetivo e sistematico

sobre a producéo do texto.

H& ainda outros aspectos interessantes de serem observados na R-2. Nessa
reescrita, o aluno faz muitas modificagdes em relacdo ao que tinha sido escrito no TR-2,
de forma que o grau de resposta do aluno ao comentario do revisor foi considerado alto.
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Um achado que surgiu a partir da analise desse texto foi o0 de que, apesar de ter havido
poucas orientacdes do revisor acerca das Competéncias 1 e 4 e de o aluno ter atendido a
todas elas, uma das alteragOes feitas faz com que o problema apontado permaneca: o
revisor chama a atencao do aluno para o uso da expressao “abolido de forma definitiva”,
caracterizando-a como pleonastica, o que ele justifica pelo fato de “aboli¢do ja pressupor
o fim definitivo de alguma coisa”. Detectou-se, entdo, um problema de informatividade,
que, por n&o ter sido textualmente resolvido na reescrita, nos leva a refletir sobre a atitude

responsiva do aluno, sendo possivel formular algumas hipéteses.

Inicialmente, podemos considerar que o aluno ndo compreendeu o aspecto
apontado pelo revisor. N&o nos parece adequado pensar que ele ndo atentou para a
orientagdo, uma vez que ele se preocupa em fazer uma alteragdao (“abolido de forma
definitiva” para “abolido definitivamente”). Outra possibilidade ¢ a de que ele nao
concorde com o entendimento do profissional acerca de seu texto e que a modificacdo
textual tenha sido feita tdo somente em funcdo de uma preferéncia de estilo, percebida no
momento da reescrita. Nesse caso, a estratégia adotada pelo aluno em relagdo ao problema
abordado seria a de ignoréa-lo, sendo evidenciada, mais uma vez, a relacdo de tensdo, ja

caracteristico do fenémeno da exotopia, entre os lugares do autor e do revisor.

Em relacdo as Competéncias 2 e 3, o aluno atende pontualmente as
observagdes do revisor, “apropriando-se” de suas sugestdes e imprimindo-as ao texto,

como se observa em relacdo a modificacdo feita no trecho reproduzido a seguir.

Em primeira anélise, a existéncia de divergéncias no conceito de trabalho escravo se
deve aos interesses pessoais de muitos ruralistas que séo beneficiados pela exploracdo dessa méo de
obra, através de servidao por divida, principalmente, a qual é decorrente de promessas enganosas feitas
pelos empreiteiros, que se aproveitam da vulnerabilidade de muitos brasileiros e imigrantes, os quais
aceitam a primeira oportunidade de trabalho que Ihes é oferecida. E necessario reconhecer que a
insisténcia dos grandes proprietarios rurais em reconhecer o trabalho escravo apenas quando ha
violéncia fisica direta e a inconformidade deles com as medidas previstas como punicao para o crime,
como a desapropriacdo de terras, dificulta o processo de erradicagdo dessa forma de trabalho, visto que
ha conflitos de interesses.

A respeito desse paragrafo, o revisor, dentre outras sugestdes, faz a seguinte:
“[...] procure relacionar o uso do trabalho escravo a conjuntura social do mundo, como a

imigra¢ao”, a qual o escritor atende da seguinte forma.
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Em primeira analise, pode-se afirmar que a existéncia de divergéncias no conceito de
trabalho escravo se deve aos interesses pessoais de muitos ruralistas, 0s quais sdo beneficiados pela
exploragdo dessa mao de obra, através da servidao por divida, principalmente, a qual é decorrente de
promessas enganosas feitas pelos empreiteiros, que se aproveitam da vulnerabilidade de muitos
habitantes brasileiros — sendo essencial evidenciar a questdo dos imigrantes, muitos dos quais sdo
submetidos ao trabalho escravo — para induzi-10s a aceitarem as condi¢es de trabalho degradantes, das
quais é dificil se desvincular. Nesse sentido, é necessario reconhecer que a insisténcia dos grandes
proprietarios rurais em reconhecer o trabalho escravo apenas quando ha violéncia fisica — conservando
esse conceito do Periodo Colonial — e a inconformidade deles com as medidas previstas como punigdo
para o crime, como confisco de terras, dificulta o processo de erradicacdo do trabalho escravo.

Nesse caso, 0 aluno obedece a observacdo pontual feita pelo revisor,

exatamente da forma como ele sugeriu. O mesmo ndo acontece, por exemplo,

no

paragrafo seguinte em que o aluno faz alterac6es, especialmente por meio das operacdes

de acréscimo, que ndo sdo relacionadas — pelo menos nao diretamente — a observagdes ou

sugestdes dadas por meio de exemplos pelo revisor. Vejamos.

Em segunda anélise, € preciso reconhecer que a fiscalizacdo do crime consiste em uma tarefa complexa,
visto que, normalmente, os locais de trabalho sdo isolados da cidade e de qualquer outro local
[incompreensivel], o que, também, impossibilita a fuga dos trabalhadores, os quais, além de se
encontrarem presos a dividas que aumentam a cada dia, sofrem com ameacas e podem ser agredidos,
constituindo um contexto nocivo, do qual é quase impossivel se desvincular. Além disso, quando
flagrados, os empreiteiros costumam pagar os direitos trabalhistas que haviam sido negados aos
trabalhadores e a situacdo acaba sendo negligenciada, ja que os infratores ndo recebem a devida
punicdo. Nesse sentido, se torna evidente a necessidade de aprimoramento da atividade de fiscalizagdo
e das punicdes destinadas as empresas ou aos individuos que sujeitam seus trabalhadores a essas
condicOes degradantes.

As alteracdes observadas nesse trecho sdo mostradas a seguir.

Em segunda andlise, é preciso reconhecer que a fiscalizacdo do crime consiste em uma
tarefa complexa e pouco efetiva, visto que os locais de trabalho se encontram, muitas vezes, isolados
e discretos, dificultando o reconhecimento dos mesmaos, e que as correntes medidas utilizadas como
punicdo sdo muito brandas e indevidamente aplicadas, propiciando um cenario no qual os empreiteiros
saem impunes apds pagarem os direitos trabalhistas gue haviam sido negados. Nesse sentido, a falta
de efetivacdo dos mecanismos de combate e punicédo ao trabalho escravo contribui na formacdo de uma
conjuntura na qual o trabalho escravo é negligenciado, o que é evidenciado pelo fato de que algumas
marcas de roupas famosas, como Zara e Renner, sdo reconhecidas por usufruirem do trabalho escravo
e continuam ativas.
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A leitura atenta do CR-2 ndo revela nenhuma observacao especifica ou
pontual por meio da qual o revisor sugira a modificacdo feita por meio das operagdes de
supressdao e de acréscimo. Podemos, entretanto, fazer conjecturas a respeito da
compreensdo responsiva do aluno ao comentario do revisor e a consequente atitude

responsiva gerada por ela.

E possivel supor, por exemplo, que o autor do TR-2 e da R-2 tem uma
compreensdo de texto mais abrangente e que, por isso, tenha entendido as observacoes do
revisor como transcendentes aos aspectos pontuais mostrados. 1sso porque nos parece que
a alteracdo feita nesse paragrafo do texto é uma forma de atender ao que o revisor aponta
sobre a Competéncia 5. Levando em consideracdo que é no ultimo paragrafo que o aluno
escolhe concentrar sua proposta de intervencao, é possivel presumir que ele se preocupou,
antes de modificar a proposta de intervencéo, em fazer as amarras necessarias a fim de

que sua proposta seja coerente e bem suportada pela argumentacéo.

Ainda assim, a sugestdo que o revisor acerca da Competéncia 5 ndo é
diretamente relacionada a intervencdo feita pelo aluno. Por outro lado, em nossa
avaliacdo, caso o0 aluno fizesse tdo somente 0 que revisor sugeriu, a proposta de
intervencdo apresentada ficaria desconectada com a argumentacao desenvolvida no texto,
0 que seria um problema, especialmente no que se refere ao alcance dos niveis mais altos
na avaliacdo. A hipdtese, entdo, nesse caso, é de o aluno autor do CR-2 é um escritor
experiente nesse género textual e tem uma compreensdao mais global sobre a atividade de
escrita, 0 que ndo o permite focar apenas em aspectos pontuais. Observa-se, nesse caso,
que o conhecimento textual, isto €, a ativacdo de “modelos™ que “possui sobre praticas
comunicativas configuradas em textos” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 43) é fundamental para
que a atitude responsiva demonstrada pelo aluno no texto corresponda ao que o revisor

orienta a partir de sua posi¢éo exotopica.

H4, ainda, observaces especificas no CR-2 sobre a proposta de intervencéo,

que o autor concentra no ultimo paragrafo do texto. Vejamos a seguir.

Visto que esse contexto consiste em uma grande violacdo dos direitos humanos e
trabalhistas, é necessario que o governo, conjuntamente as organizagdes ndo governamentais, se
empenhe no efetivo combate a essa forma de trabalho, tratando o problema em sua causa, ao aumentar
a oferta de empregos, tirando as pessoas da miséria que as submete a aceitarem essas condicfes de
trabalho. Uma vez que a fiscalizacdo governamental é insuficiente, a dendncia do trabalho escravo
pela sociedade civil é essencial. Assim, torna-se possivel que o Brasil progrida em relagdo ao combate
a escravidao, fazendo prevalecer a justica social.
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Os principais problemas apontados pelo revisor em relacdo a solucédo
apontada para o problema da escraviddo contemporénea é a pouca exequibilidade da
proposta e a inconformidade dos agentes com as agdes sugeridas, ou seja, um problema
de coeréncia externa. Como se observou, o aluno ja havia feito modificaces no paragrafo
anterior, como uma forma de preparar melhor sua proposta. As observacdes referentes a

Competéncia 5, 0 aluno atende da seguinte forma.

A principal modificacdo do aluno é referente a acéo esperada do governo,
uma vez, que a partir da observacao do revisor em relagdo a esse aspecto (“‘uma das agdes
que voceé propBe ndo parece muito exequivel ou ndo estd em conformidade com o agente
a que vocé relaciona” — ver CR-2), parece ter havido a compreenséo de que aumentar a
oferta de emprego ndo seria, pelo menos por ora, uma opgdo viavel, tendo em vista os
problemas econémicos pelos quais o pais vem passando. Um aspecto interessante dessa
alteracdo é que o aluno optou por uma estratégia diferente da sugerida pelo revisor, mas
conseguiu resolver o problema. Esse dado confirma a nossa hipdtese de que o autor do

TR-2 e da R-2 é um escritor experiente de redacdes no estilo Enem.

Uma vez que esse contexto consiste em uma grave violacdo aos direitos humanos e
trabalhistas, é necessario que o governo se empenhe na efetiva aplicacdo de dispositivos legais que
punam essa préatica e, juntamente as organizacdes ndo governamentais, incentive a dendncia do trabalho
escravo pela sociedade civil por meio de campanhas de conscientizacdo, uma vez que a fiscalizacdo
governamental é insuficiente. Assim, € possivel que o Brasil progrida em relagdo ao combate da
escraviddo, fazendo prevalecer a justiga social.

E possivel perceber também que ele tem a compreensdo do que é pressuposto
por cada nivel da Matriz de Referéncia e entende relativamente bem — a partir do que o
revisor expressa enquanto sugestdo — como deve proceder para fazer as adequagdes de
forma eficaz. Nesse sentido, a atitude responsiva observada por meio da reescrita
demonstra que as principais contribui¢des dos comentarios de reviséo séo relativas as
sugestdes baseadas no conhecimento que o revisor supde que o aluno deva compartilhar
ou construir a respeito do tema do texto e sobre o estilo, e ndo necessariamente sobre o
que é pressuposto na Matriz de Referéncia, uma vez que, a esse respeito, o aluno ja parece
ter um bom conhecimento. O autor do TR-2 e da R-2, entdo, demonstra um alto grau de
resposta em relacdo ao CR-2, uma vez que tanto atende as sugestdes apontadas, como,
aparentemente, compreende a dimensdo global dessas sugestdes, ultrapassando-as e
aplicando-as ao texto de forma eficaz.
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Situacdo semelhante ocorre com a R-5, em que o aluno mobiliza informacdes

a partir da observacao do revisor, mas ndo restritas a ela. Vejamos a seguir.

Além dos gastos atuais, o Brasil ja teve de custear com muitas outras doengas que
atingiram o pais, como a variola, febre amarela, tuberculose, AIDS, algumas dessas, alias, que o
governo acreditava ter exterminado, mas que tiveram e tém casos recorrentes na atualidade, existindo
até a possibilidade de novos surtos.

O trecho destacado anteriormente evidencia a atitude responsiva do aluno
em relacdo a uma observacdo feita pelo revisor acerca da compreensédo da proposta de
intervencdo. Embora ela esteja bem mais restrita ao ponto de vista do revisor do que a
alteragdo apresentada na R-2, ndo houve, no CR-2, orientacOes especificas de como
resolver o problema apontado, conforme se constata a seguir.

Embora o aluno tenha apresentado uma atitude responsiva no sentido de
tentar atender a sugestao do revisor e solucionar o problema apontado, a alteracdo néo foi
feita de forma eficaz, isto €, em uma dimensao global do texto, o aluno ndo conseguiu
fazer uma abordagem mais abrangente do problema. Assim, embora a atitude responsiva
tenha sido facilmente identificada na reescrita, aparentemente, a compreensdo do

fenbmeno aconteceu de forma diferente.

Competéncia Il: outro ponto para o qual quero chamar atengdo é para a compreensdo da proposta de
redacdo e para o ndo uso de interdisciplinaridade (basicamente, cruzamento de informagdes de outras
areas do conhecimento). Perceba que o tema "As consequéncias sociais e econdmicas das epidemias
no Brasil" € relativamente amplo. Embora estejamos vivendo surtos de dengue afins, outros surtos
estdo e estiveram presentes nos noticiarios, como a gripe HIN1, que j& levou pessoas a 6bito este
ano. Lembre-se que o primeiro paragrafo tem dois principais compromissos: mostrar que vocé
compreendeu bem a proposta de producdo textual (o que foi afetado pela reducdo que vocé fez,
tratando, no primeiro paragrafo, apenas da "dengue, zika, chikungunya™) e apresentar seu ponto de
vista, 0 problema que sera pautado no restante da redagédo. Esses dois aspectos nao ficaram nitidos o
suficiente em sua introducéo. Entende?!

Uma observacdo interessante a ser feita € a de que, no CR-5, o revisor aponta
para a necessidade de que o aluno estabeleca relacbes entre areas do conhecimento
diversas, ou seja, manifeste a intertextualidade de forma clara, que € um dos pontos mais
valorizados na Competéncia 2. A sugestdo de abordar outras epidemias que ja
aconteceram no Brasil aparece como uma exemplificagdo de um ponto de partida para o
autor do texto fazer essas relages. E possivel supor, entdo, que a atitude responsiva
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esperada do revisor a partir de seu olhar exotopico era a de que o aluno inserisse essas
informagdes com referéncias a outras areas do conhecimento. Entretanto, o autor do texto
n&o apresentou essa relacdo, o que nos permite supor que a compreensao responsiva nao

correspondeu, nesse caso, a esperada pelo revisor.

Aparentemente, o aluno compreendeu a necessidade de ampliar o tema
abordado, uma vez que a proposta de redacao tratava de epidemias em geral, e ndo sé das
arboviroses mais comuns nos ultimos tempos. Com base nessa compreensao, o aluno
inseriu em seu texto as informagdes que julgou pertinentes, mas nao conseguiu fazer as
alteracOes de forma a estabelecer relagdes com outras areas do conhecimento, pelo menos

nao as referenciando diretamente.

Em relagdo as alteragdes baseadas diretamente na observacao do revisor, em
geral, o autor do TR-5 e da R-5 tem um alto grau de resposta em relacdo a todos 0s grupos:
quanto as Competéncias 1 e 4, todas as intervencgdes sugeridas sdo aplicadas, embora o
aluno ndo as ultrapasse; sobre as Competéncias 2 e 3, todas as altera¢des sugeridas — a
excecdo da necessidade de se estabelecer claramente a intertextualidade — s&o
efetivamente aplicadas, especialmente por operagdes de acréscimo e de substituicdo e,
por fim, em relacdo a Competéncia 5, o principal problema detectado — o pouco

detalhamento da proposta — é resolvido de forma eficaz.

No que se refere as sugestdes feitas sobre a Competéncia 3, especificamente,
observa-se gque o revisor tenta salientar para o aluno a importancia de destacar um ponto
de vista de forma clara, isto é, por meio do seu olhar externo, o revisor ndo conseguiu
identificar um posicionamento claro por parte do aluno, ponto fundamental para a
configuracdo da autoria. Ainda assim, embora o autor faca todas as alteragdes pontuais
sugeridas pelo revisor e consiga desenvolver minimamente um ponto de vista
identificavel, os indicios de autoria continuam ndo existindo, de forma que o texto nao

apresenta, em relacdo a esse ponto, um salto de qualidade significativo.

Por outro lado, em relacdo & Competéncia 5, h4 uma melhora importante em
relagdo ao principal problema apontado pelo revisor. No TR-5, ndo havia o detalhamento
da proposta de intervengdo, como € possivel observar no trecho que reproduzimos a

sequir.
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Entretanto, as doencas afetam tanto ricos como pobres, ndo escolhendo classes sociais,
talvez até seja por isso a que se deve o intenso combate as epidemias, mas ainda é necessario mais, por
exemplo, uma ampliagdo nas redes de saneamento bésico, ja que a sua falta pode ocasionar em
inimeras doencas, além de melhores condicdes de vida e mais acesso a salde, para que seja possivel
todos se tratarem. J& no meio politico é necessario que se invista mais em pesquisas, para que se crie
mais rapidamente vacinas eficientes, pois com elas seré possivel previnir, quase que definitivamente,
as doencas.

A proposta de ampliagdo das redes de saneamento bésico, assim como
“melhores condicdes de vida e mais acesso a saude” ¢ vaga, uma vez que poderia se
relacionar a, basicamente, qualquer problema social abordado. Além disso — e este é 0
principal problema apontado no comentario de revisdo —, o autor ndo detalha qual agente
seria 0 responsavel por executar essas acbes ou, mesmo, como essas acdes poderiam ser
efetivadas. Na reescrita, observa-se a preocupacdo do aluno em destacar especialmente
0s agentes da acdo apresentada, aumentando, assim, o detalhamento da proposta.

Vejamos a seguir.

E preciso destacar que as doencas afetam tanto ricos como pobres, ndo escolhendo
classes sociais, e talvez até seja por isso que esta ocorrendo um intenso combate as principais epidemias
atuais, porém, ainda é necessario muito mais combate, como com a acdo governamental de amplificar
as redes de saneamento basico, o que preveniria inimeras doencas e melhoraria as condi¢des de vida
de inimeras pessoas. O governo deve também investir em mais pesquisas cientificas, para que se crie
mais rapidamente vacinas ou soros eficiente, para que seja possivel previnir e curar doencas e a
populacdo deve continuar fazendo sua parte de seguir os conselhos das campanhas preventivas, para
impedir como for possivel a proliferacdo das enfermidades.

Com base no trecho destacado anteriormente, observa-se a preocupacao do
aluno em resolver a necessidade de especificagdo de agentes. O segundo ponto
apresentado, especificamente, consiste no acrescimo de uma acao, de forma que, assim,
a proposta de intervencdo se componha de, pelo menos, duas agdes com um minimo de
detalhamento, aspecto esse crucial para que a aluna pudesse atingir os niveis mais altos

de avaliagdo nessa Competéncia.

Nos textos apresentados anteriormente, foi possivel observar que os autores
demonstraram uma compreenséo responsiva que transcendeu as observacgdes do revisor,
uma vez que, além de os alunos terem conseguido aplicar essas orientagdes de forma
eficaz, demonstraram ter mais desenvoltura no processo de editoracdo de seu proprio

texto. Essas atitudes dos alunos com base na compreensdo do comentario do revisor
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conferiram a reescrita um salto qualitativo, mesmo que ndo significativos, quando
comparados aos textos-rascunho. Por outro lado, atitudes distintas sdo observadas de
outros alunos. A mais recorrente delas foi a de o escritor atender as orientagdes do revisor,

aplicando-as de forma eficiente, mas restringindo-se tdo somente a elas.

Nessas ocorréncias, 0s autores se atém somente as observacoes dos CR e que,
por serem aplicadas de forma eficaz, fazem com os textos tenham um salto de qualidade
significativo. Um exemplo é a R-11, em que, assim como os demais textos, apresentou
alto grau de resposta em relacdo as Competéncias 1 e 4. Em relacdo as Competéncias 2 e
3, 0 revisor aponta um exemplo de como o aluno poderia resolver o problema. Vejamos

no trecho reproduzido a seguir do CR-11.

Competéncia Il — Vocé atendeu bem a estrutura solicitada para o texto dissertativo-
argumentativo no ENEM, mas ndo apresenta uma tese bem definida ou, pelo menos,
facilmente identificavel. Além disso, vocé ndo traz referéncias de conhecimentos de
outras areas para o seu texto, que parece ser baseado em observagBes empiricas. 1sso
acabou tornando sua argumentacao relativamente previsivel. Uma boa oportunidade para
enriquecer seu texto seria desenvolver o que voce relata na linha 1 (a imigracéo no periodo
colonial). VVocé poderia, por exemplo, fazer uma breve comparagdo sobre os motivos da
imigracdo na época e 0s de agora.

O principal problema indicado pelo revisor € a previsibilidade da
argumentacao, e, para isso, ele oferece uma possibilidade de resolugdo. O aluno opta por
aplicar o exemplo de alteracdo sugerida no mesmo paragrafo em que a informacéo sobre
aimigracdo no periodo colonial se encontra. No TR, a informacao havia sido textualizada

da seguinte forma.

Desde do periodo colonial, que a imigracdo se acentuou no Brasil contribuindo para as
atividades comerciais da época. Atualmente, o processo imigratério enfrenta muitos desafios na
sociedade, tem ocorrido relatos de xenofia e de submissdo ao trabalho escravo no pais. Dessa forma, o
governo brasileiro deve adotar possiveis solugdes que possam coibir esse problema que se intensifica
no pais.

A partir do comentario de revisdo, o aluno faz uma operagédo de acréscimo
para inserir a informacéo sugerida da forma como o revisor apontou. O trecho, na R-11,

ficou da seguinte forma.
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Desde o periodo colonial, que a imigracdo se acentuou no Brasil contribuindo para as
atividades comerciais da época, por outro lado, esse processo imigratorio tem ocorrido por causa da
necessidade de trabalho, como € o caso dos bolivianos gque veem ao Brasil para trabalhar em industrias
téxteis por exemplo. Atualmente, 0 processo imigratério enfrenta muitos desafios na sociedade e tém
ocorrido relatos de xenofobia e de submissdo ao trabalho escravo no pais. Dessa forma, o governo
brasileiro deve adotar possiveis solugdes que possam coibir esse problema que se intensifica.

Percebe-se que a atitude responsiva do aluno em relacdo ao comentario do
revisor é a de tentar solucionar o problema exatamente da forma como o revisor sugere.
Entretanto, a sugestao s6 é aplicada parcialmente, uma vez que ndo foi estabelecida uma
comparacdo entre 0s dois tipos de imigracdo conforme sugerido. Em relacdo a
Competéncia 3, novamente o revisor oferece um exemplo de como o texto poderia ser
enriquecido (falar da imigracéo sob a perspectiva do imigrante e do pais que o recebe).
Essa sugestdo, entretanto, é ignorada. Saliente-se que ignorar é, também, uma atitude
responsiva. 1sso porque, como afirmam Bakhtin/VVolochinov, 2010, p. 129,

A situacdo e o auditério obrigam o discurso interior a realizar-se em uma
expressdo exterior definida, que se insere diretamente no contexto nao
verbalizado da vida corrente, e nele se amplia pela acdo, pelo gesto ou pela
resposta verbal dos outros participantes da enunciacéo.

Assim, entende-se que a ndo manifestacdo explicita de uma resposta,
materializada textualmente, é, por si s6, uma resposta ao enunciado do revisor. O
aluno/escritor pode ter optado por ignorar as observacdes por acreditar que elas nédo
acrescentariam valor ao texto. Outra possibilidade é de que ele ndo tenha entendido as
observacdes do revisor e que, por isso, ndo soube como incorpora-las ao texto. Em

qualquer hipdtese, a atitude de ignorar do aluno € uma resposta ao enunciado do revisor.



139

Outro ponto a que o aluno apresentou um alto grau de resposta foi em relacéo
a Competéncia 5, sobre a qual foram apontados dois problemas principais: o baixo grau
de detalhamento e uma contradigdo que tornaria a proposta nao exequivel. O trecho do

CR-11 que trata sobre esse aspecto é mostrado a seguir.

Competéncia V — A sua proposta de intervencdo é boa e se relaciona bem com sua
argumentacdo. Além disso, vocé traz duas ac¢les realizadas por dois agentes. Entretanto, vocé
ndo detalha como seria a execucdo dessa proposta. Veja: ndo se deve esquecer que, em
muitos casos, a imigracao representa um problema econémico para o pais que recebe o
imigrante. Nesse sentido, sera que a proposta de o Ministério do Trabalho apoiar o imigrante
é realmente exequivel tendo em vista, inclusive, os problemas econdmicos e politicos pelos
guais o Brasil passa atualmente? Assim como eu mencionei na ClllI, é interessante que vocé
procure mostrar que consegue analisar o fenémeno da perspectiva do pais que recebe o
imigrante também, ok?

Nesse caso, diferentemente do que se observa em relacdo as Competéncias 2
e 3, o revisor ndo oferece exemplos de inser¢des que o aluno pode fazer no sentido de
resolver esse problema. Ainda assim, o aluno consegue aplicar as sugestfes apontadas de

forma eficaz, como se observa no trecho a seguir.

E conveniente, portanto, que o governo brasileiro amplie a aplicagio das leis, com leis
mais rigidas e punitivas para os atos xenofébicos, para que possam ser devidamente punidos os autores
desses atos. Além disso, ONGs de apoio ao imigrante, como a CMI (Centro de Apoio ao Imigrante)
deve atuar auxiliando o imigrante a buscar seus direitos trabalhistas, com melhores condicdes de
trabalho, assim o imigrante sera protegido desse tipo de trabalho. Dessa forma, o dificil acesso
imigratorio no Brasil sera um desafio cumprido pelo governo do pais.

Foi utilizada uma operacéo de substituicdo para resolver o problema apontado
pelo revisor, retirando a proposta de que o Ministério do Trabalho desse mais apoio para
que o imigrante buscasse seus direitos trabalhistas, “transferindo” essa atribui¢do para
outro 6rgdo, o que resolve o problema da incoeréncia entre a agdo sugerida e o agente
responsavel por executar essa agdo. Além disso, a operacdo de acréscimo observada na

linha 21 resolve, mesmo que minimamente, o problema do detalhamento.

Observa-se, no caso da R-11, graus de resposta diferentes as observagdes do

revisor. Em relacdo as Competéncias, 1, 2, 4 e 5, 0 aluno conseguiu ter uma atitude
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responsiva condizente com o que, aparentemente, era esperado da parte do revisor. Em
relacio & Competéncia 3, entretanto, optou por ignorar as sugestoes. E possivel supor que,
devido ao nivel de complexidade dos pontos abordados nessa Competéncia (organizacao
das informacdes e, nos niveis mais altos, configuracao de autoria), o autor tenha julgado
que encontrar uma solucdo para esse problema seria muito dificil e que, por isso, ndo

valeria o esforco.

Diferentemente do que se observou em relacdo a R-2 e a R-5, na R-11 o autor
responde tdo somente ao que o revisor sugere, ndao fazendo modificaces mais
abrangentes. Assim, a atitude responsiva observada é muito restrita ao que revisor sugere,
de forma que é possivel supor que o aluno ndo tem tanta desenvoltura para resolver os

problemas do proprio texto nem, provavelmente, o habito de refletir sobre sua producao.

Na R-11, houve, ainda, uma sugestdo importante feita pelo revisor que foi
ignorada pelo autor do texto. Entretanto, houve ocorréncias em o autor atendeu a todas as
observacdes contidas no comentario de revisdo. E o caso, por exemplo, da R-16, em que
o aluno apresentou um alto grau de resposta as orientagdes do revisor em todas as
Competéncias. Por outro lado, apesar de a atitude responsiva do aluno se manifestar na
reescrita, as alteracdes feitas ndo sdo suficientes para que o texto apresente um salto

qualitativo.

Em relacdo a Competéncia 3, por exemplo, o revisor destaca dois trechos que

classifica como confusos. Vejamos, a seguir, o trecho do CR-16 que trata desse aspecto.

Bom, quanto a competéncia 2, vocé usou corretamente o modelo dissertativo e compreendeu
a proposta do tema. Na 3 (capacidade de organizar e relacionar informacdes), apesar de vocé
estar no caminho certo, acredito que alguns trechos do texto ficaram confusos. Destaco dois
deles. No primeiro paragrafo, ndo entendi o que vocé quis dizer com espaco aberto (com
apresentagdes controladas por domadores)”. Que espacos sdo esses? E no penultimo
parégrafo da a entender que 0 zooldgico é um habitat natural dos animais, o que nao € verdade.
E preciso reformular esses dois trechos para conferir mais clareza ao seu material, ok?

A primeira ocorréncia apontada pelo revisor, no primeiro paragrafo apresenta
uma tentativa de explicacdo do que seriam 0s espacos abertos entre parénteses, como

Vemos a sequir.
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Segundo a Declaracdo Universal dos Direitos dos Animais, é ilegal usar animais para
entretenimento, pois rompe os direitos dos animais. Os locais de maus tratos de animais silvestres néo
se resumem a espacos abertos (com apresentacBes controladas por domadores), mas em circos,
zooldgicos, entre outros locais.

De fato, a informacéo contida entre parénteses parece ndo se relacionar
diretamente com o termo “espagos abertos” ou, mesmo, com a informagdo mais geral
sobre esses espa¢os. No CR-16, o olhar exotdpico do revisor empresta ao aluno a ciéncia
do problema de aceitabilidade presente no texto. Entretanto, a compreensdo responsiva
do aluno parece ndo ter sido condizente com o que era esperado do revisor, uma vez que
a solucdo empregada por ele ndo resolve o problema. Vejamos, a seguir, o trecho da R-
16 com a respectiva alteragdo.

Segundo a Declaragdo Universal dos Direitos dos Animais, € ilegal usar animais para
entretenimento, pois viola os direitos dos animais. Os locais de maus-tratos de animais silvestres ndo
se resumem a espacos abertos (ao ar livre), com apresentagdes controladas por domadores, mas em
circos, zooldgicos, entre outros lugares que preservem esses habitos.

A andlise da reescrita mostra que, de fato, a compreensao do aluno sobre o
ndo entendimento do revisor ndo aconteceu da forma como se esperava. Enquanto,
aparentemente, o revisor nao entendeu a relacdo entre os termos “locais abertos” € a
informacao contida entre parénteses, o aluno parece ter entendido que havia a necessidade
de explicar o significado da expressdo “locais abertos”. Nesse caso, embora a atitude
responsiva do aluno seja no sentido de resolver o problema na materialidade do texto, a
alteracdo realizada ndo o soluciona de forma eficaz, pois a inconsisténcia de sentidos

permanece.

Por outro lado, em relagdo a observagdo feita no penultimo paréagrafo, sobre
0 qual o revisor aponta um problema de articulagdo, o aluno consegue resolvé-lo de
maneira relativamente eficaz. No texto-rascunho, a informacao havia sido textualizada da

seguinte forma.
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Portanto, tendo como referéncia a excluséo de animais silvestres de seus habitat naturais,
ou seja, 0 zoolégico, Rosangela Ribeiro (da Sociedade Mundial de Protecdo Animal) faz uma reflexdo:
“Que tipo de mensagem queremos passar para uma crianga?”’, que faz muito individuos refletirem
sobre as reais intencdes dos zoolégicos, por exemplo.

O problema de coeréncia externa foi gerado pela expressao “ou seja”, que
estabelece uma relacdo de analogia entre “habitat naturais” e “zoologicos”. Nesse caso, a
compreensdo responsiva do aluno parece ter sido mais condizente com o que 0 revisor

esperava, uma vez que, na R-16, o novo trecho é textualizado desta forma.

Portanto, tendo como referéncia a exclusdo de animais silvestres de seus habitat naturais,
ou seja, ato realizado pelo zoolégicos, Rosangela Ribeiro (da Sociedade Mundial de Protecdo Animal)
faz uma reflexdo: “Que tipo de mensagem queremos passar para uma crianga?”, que faz muitos
individuos refletirem sobre as reais inten¢des dessem ambientes em que 0s animais silvestres ficam
presos, por exemplo.

A partir da reescrita, percebe-se que o real problema observado no TR-16 era
causado pela falta da especificacdo dos zooldgicos enquanto realizadores de um
determinado ato, de forma que, na reescrita, a expressdo “ou seja” passou a relacionar a
exclusdo de animais silvestres de seu habitat natural como uma acdo realizada pelos

zooldgicos.

Observa-se, entdo, que tdo somente a atitude responsiva de atender a
observacdo do revisor ndo é condicdo suficiente para que as alteracfes sejam eficazes a
fim de resolver os problemas apontados. A partir da atitude responsiva do aluno no que
se refere & resolucéo do problema de coeréncia apontado no primeiro paragrafo do texto,
é possivel observar que o autor ndo parece ter um entendimento mais abrangente da
textualidade, como se tivesse “receio” de fazer alteragdes mais profundas, que partissem

de seu proprio entendimento.

Uma vez que o movimento contrario, observado na R-2 e na R-5, sugerem
que os escritores sdo experientes na producéo de redacdes estilo Enem, podemos supor
que o escritor da R-16 néo € experiente, de forma que resolve tdo somente o que revisor
aponta e, especialmente, da forma como ele aponta. Quando essa orientacdo é mais
genérica e ndo oferece exemplos de como resolver o problema, o autor parece nao ser

capaz de relacionar a orientacdo geral a resolucéo, a ser materializada no texto. Destaque-
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se gque a experiéncia dos alunos/escritores em relacao a escrita de redagdes estilo Enem
ndo parece estar diretamente relacionada a série do aluno, tendo em vista que alguns
alunos participantes da amostra, mesmo estando no 2° ano do ensino médio, ndo
demonstraram um grau de resposta satisfatorio em relacdo aos comentarios do revisor,
enguanto uma aluna do 9° ano, Unica representante do ensino fundamental na amostra,

apresentou, em todos os textos, alto grau de resposta.

Essa percepcdo é confirmada pela forma como o aluno escolhe resolver o
problema apontado sobre a Competéncia 5, cujo trecho do comentario reproduzimos a

sequir.

Por fim, a proposta de intervencéo (competéncia 5) precisa ser melhorada. Foi interessante vocé citar
o papel tanto da sociedade quanto do governo. No entanto, ha um equivoco ao defender o fim das
visitas aozooldgicos, que sdo espacos onde costuma haver um trabalho sério e competente de
profissionais que cuidam de animais doentes e de animais que, as vezes, nem poderiam viver no habitat
natural. O problema, acredito, ndo sdo as visitas, mas a falta de fiscalizacéo desses locais para que nao
haja maus-tratos por parte desses profissionais, ndo é? Com relagdo ao governo romper com a inddstria
de entretenimento, também me parece haver um exagero. N&o seria 0 caso de o governo fiscalizar as
empresas? E de os parlamentares legislarem sobre o assunto? Enfim, essas sdo apenas algumas
reflexdes sobre a sua proposta.

Novamente, a atitude responsiva do aluno em resolver o problema da
generalizacdo sobre os zool6gicos foi manifestada pela operacao de substituir a proposta
do fim das visitas pela implantacdo de uma maior fiscalizacdo gerada a partir da

manifestacdo popular. Vejamos.

Diante disso, € preciso uma mobilizacdo popular (aumentar, por meio de exigéncias, a
fiscalizacdo nos zooldgicos, por exemplo) para acabar com essas barbaridades, juntamente com a
mobilizacdo do CETAS (Centro de Triagem de Animais Silvestres). Outra medida pouco provavel de
ser realizada seria a reacdo do governo diante disso, rompendo com as indUstrias de entretenimento,
reduzindo, provavelmente, os maus-tratos aos animais silvestres.

Novamente, as sugestdes apresentadas séo prontamente atendidas pelo aluno,
mas ndo ha nenhuma intervencdo além delas. Destaque-se, ainda, que o revisor apontou

uma outra solucdo para o problema abordado, envolvendo o Poder Legislativo, mas o
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aluno, talvez por nao ter compreendido a sugestdo ou por ndo saber como textualiza-la,

optou por ignorar.

A R-16, portanto, € um exemplo de texto em que, embora o0 grau de resposta
ao comentario de revisdo seja alto, ndo ha, por causa disso, um salto de qualidade
significativo em relacdo ao TR. Parece-nos que a atitude responsiva de atender as
sugestdes apontadas no comentario de revisdo é importante para que o texto seja mais
bem acabado. Por outro lado, o fato de as intervencdes feitas a partir do comentario de
revisdao ndo terem sido suficientes, em alguns textos, para que eles fossem, de fato,
melhorados, mostram que 0 consenso entre a compreensdo responsiva esperada pelo
revisor e a compreensao responsiva manifestada pelo aluno também é fato preponderante

para o sucesso da editoracao.

Houve ainda, mais raramente, outro fendmeno interessante em reescritas que
demonstraram um alto grau de resposta em relacdo aos comentarios do revisor: ndo sé o
texto deixou de apresentar um aperfeicoamento, como apresentou, na verdade, um

declinio. E o caso da R-18, sobre o qual discutimos a seguir.

O aluno autor da R-18 mostra tentativa de resolver os problemas
apresentados, especialmente em relacdo a proposta de intervencdo para o problema
abordado, que representa uma particularidade da redacdo estilo Enem. Essa proposta de
intervencg&o, no TR, havia sido textualizada da seguinte forma.

O governo deve fazer propagandas, destacando que é preciso possuir um nimero bom
de trabalhadores para que o bonus demogréafico tenha resultado, incentivando, consequentemente, o
aumento das taxas de natalidade, entre outras formas de propagacgéo desses objetivos. E preciso que
ocorra uma mudanc¢a no custo de vida, tornando-o aceitavel, e ndo absurdo como €, na maioria das
vezes, em diversos paises, sobretudo os europeus.

As principais alteragcfes observadas na reescrita s&o para resolver os
problemas apontados pelo revisor em relacdo a Competéncia 5, sobre a qual séo feitas as

seguintes
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Competéncia V — A sua proposta é interessante porque é articulada com o que vocé desenvolve ao
longo do texto e apresenta duas acOes. Entretanto, ela é pouco detalhada e, possivelmente, ndo
exequivel. Veja: o bonus demogréafico é uma situagdo que levou anos para ser construida, e o Brasil
tera essa “vantagem” até 2030. Depois disso, a populagdo ativa comegara a cair, mesmo que as pessoas
comecem a ter mais filhos agora. Seriam necessarios varios anos para construir uma situacao favoravel
de bonus demogréafico novamente. No terceiro paragrafo do seu texto, vocé fala das crises econdmicas
como uma das causas do subaproveitamento do bénus demografico. Talvez fosse mais plausivel e
aplicavel intervir na crise econémica do que na vida pessoal da populagdo propriamente dita, ndo?

O revisor aponta fatos que séo provenientes do seu conhecimento de mundo
e que, provavelmente, ndo sdo de conhecimento do aluno. Este, por sua vez, insere as
alteracdes feitas com base no comentario ao longo do texto, e ndo somente no paragrafo
em que concentra a proposta de intervencao. Nesse caso, 0 autor parece ter compreendido
a necessidade de articular a proposta de intervencdo a argumentacdo desenvolvida no
texto, o que mostra um relativo entendimento do texto dissertativo-argumentativo numa
dimensdo mais global. Por outro lado, embora tenha havido a insercdo de informacdes
importantes no texto para suportar melhor a proposta de intervencdo, o aluno néo
consegue retomar as novas informagfes do texto para melhorar essa proposta, como

Vemos a sequir.

O governo deve fazer propagandas destacando que é preciso possuir um nimero bom de
trabalhadores para que o bénus tenha resultado, incentivando, consequentemente, 0 aumento das taxas
de natalidade, por exemplo. E preciso que ocorra uma mudanga no custo de vida, tornando-o aceitavel.

O principal aspecto a se destacar em relacdo a R-18 é o fato de que o aluno
fez modificagdes no texto como um todo, especialmente nos paragrafos que precederam
aquele em que ele concentra as observagdes, dessa forma, melhorando a argumentacéo e
criando possibilidades de aumentar o detalhamento da proposta e aumentar sua
exequibilidade. Apesar disso, ndo se observa um salto de qualidade significativo em
relacdo ao TR-18. Na verdade, 0 que se observa € uma relativa queda de qualidade, uma
vez que, no TR, o aluno estabelece minimamente a relagdo entre as acOes e os fatos
apresentados. Na R-18, por sua vez, ndo é possivel estabelecer a relacdo desses fatos com
0 restante da proposta e, principalmente, com a argumentacéo desenvolvida. Além disso,
os problemas relacionados ao detalhamento e a baixa possibilidade de efetivacdo da

proposta permanecem.
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Na R-18, entdo, observa-se que, aparentemente, o aluno teve uma
compreensdo responsiva satisfatoria acerca dos comentarios do revisor sobre a
Competéncia 5, tendo, inclusive, articulado as principais sugestdes a nova versdo de seu
texto. Entretanto, ele ndo conseguiu retomar esses pontos — que poderiam melhorar a

argumentacao desenvolvida — em sua proposta de intervencao.

Um outro aspecto a se destacar em relacdo a R-18 é que, com relacéo as
Competéncias 1 e 4, todas as alteracfes pontuais foram atendidas, exatamente como o
revisor as coloca em seu comentario. Por outro lado, as observacdes feitas sobre as
Competéncias 2 e 3 ndo foram atendidas adequadamente, talvez pelo fato de o revisor néo
ter feito sugestdes baseadas em exemplos sobre como resolver os problemas

apresentados.

Aparentemente, a atitude responsiva do autor do TR-18 se manifesta com um
alto grau de resposta ao comentario do revisor quando as sugestBes feitas sdo
pontualmente descritas. Essa percepcdo é corroborada pelo fato de que somente as
observacdes referentes a aspectos mais pontuais do texto foram atendidas. Quanto as
Competéncias 2, 3 e 5, o revisor ndo fez observagdes tdo pontuais, de forma que o aluno
ndo conseguiu aplicar, numa dimensdo mais global do texto, as alteragcdes. Ainda, mesmo
com alguns acréscimos e algumas substituicdes que ndo parecem ter surgido diretamente
do comentario de revisdo, o texto ndo apresenta um salto de qualidade significativo, uma

vez que o autor ndo aplicou as sugestdes de forma eficaz.

Os textos que apresentaram um alto grau de resposta aos comentarios do
revisor, analisados até aqui, sdo prototipicos da manifestacdo das atitudes responsivas
observadas do aluno. A primeira atitude responsiva observada é a de responder as
sugestdes dos comentarios, atendendo as sugestdes, mas nao se limitando a elas. Esse
movimento parece ser mais caracteristico de escritores experientes no género em questéo.
Além disso, a atitude responsiva manifestada parece ser fruto de uma compreensédo
responsiva mais abrangente sobre as sugestdes do revisor, de forma que, para ultrapassar
as sugestdes pontuais, o aluno adota uma postura critica e reflexiva sobre os problemas

apontados.

A outra atitude observada € a de atender pontualmente aos comentarios de
revisdo, restringindo as orientacdes elencadas neles. Aparentemente, essa atitude provém

de escritores com menos experiéncia na escrita de redagdes estilo Enem. Uma
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particularidade observada é a de que, nessas ocorréncias, pode ou ndo haver salto
qualitativo do texto, tendo em vista que, em algumas situacdes, o autor tem a atitude
responsiva ao comentario de revisdo no sentido de modificar o texto, mas nem sempre

consegue resolver o problema.

A seguir, analisamos os textos com médio grau de reposta aos comentarios
de revisdo. As reescritas elencadas nessa categoria sdo aqueles nas quais, normalmente,
os problemas relativos as Competéncias 1 e 4 sdo resolvidos, mas os referentes as demais

competéncias sdo ignorados.
5.2.2.2 Andlise das reescritas com médio grau de resposta aos comentarios do revisor

Assim como foi observado nas reescritas com alto grau de resposta ao
comentério de revisdo, nestas, os autores atendem a todas — ou a quase todas — as
sugestdes feitas em relacdo as Competéncias 1 e 4. Por outro lado, em relacdo as
Competéncias 2, 3 e 5, as solucBes sdo apenas parcialmente atendidas ou, mesmo

ignoradas.

Na R-17, por exemplo, o aluno ndo aparenta ter tentado aplicar as solucdes
em relacdo as Competéncias 2, 3 e 5. Novamente, parece que as sugestdes referentes as
Competéncias 1 e 4 sdo mais facilmente assimiladas a reescrita pois elas sdo pontuais por
natureza, especialmente nos comentarios com alto grau de detalhamento. Em relacdo as
Competéncias mais relacionadas a dimenséo da intertextualidade, da organizacéo do texto
e da proposta de intervencdo, que exigem uma maior reflexdo por parte do aluno, a

principal estratégia, nesse caso, é a de ignorar os problemas apresentados.

No caso da R-17, o aluno fez apenas trés alteracGes relativamente mais
significativas em relacdo as demais, mas essas ndo se relacionam diretamente aos
comentarios do revisor nem foram suficientes para melhorar o texto como um todo.
Assim, embora o autor tenha feito um movimento, gerado pelo comentario do revisor, no
sentido de refletir, mesmo que minimamente, sobre o proprio texto, essa reflexdo parece
ter sido pouco aprofundada, o que sugere que esse escritor € inexperiente em relacdo a
uma escrita efetivamente processual, voltada para o outro e moldada a partir do olhar

exotopico desse outro, que, nesse caso, € 0 revisor.
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Vejamos, a seguir, 0s principais aspectos apontados no CR-17 em relacao as

Competéncias 2 e 3.

Competéncia Il — A estrutura do texto dissertativo-argumentativo exigido pelo ENEM é bem atendida
por vocé, e ha referéncias a outras areas do conhecimento, como quando vocé fala no século XIX.
Além disso, vocé fala de taxas de escraviddo e da capital do Brasil mais procurada pelos imigrantes.
Por outro lado, vocé pouco desenvolveu esses argumentos, 0 que tornou a sua argumentacdo
relativamente previsivel. Sugiro que, na reescrita, vocé procure abordar essas questdes com mais
profundidade.

Competéncia Il — Pelo fato de vocé fazer referéncias superficiais a alguns fatos, como as taxas de
trabalho escravo no Brasil, a relagéo entre esses fatos e a sua argumentacdo, incluindo as opinides, ndo
foi feita de forma inovadora. Veja: a partir do momento em que vocé trabalha com fatos, vocé precisa
inseri-los de forma produtiva na sua argumentacao; se vocé tem conhecimento de fatos, utilize-os a seu
favor, faga hipdteses sobre eles e, com isso, construa um texto muito mais rico.

Na R-17, ndo foram observadas quaisquer alteracbes, mesmo que pontuais,
no sentido de atender as orientacGes referentes as Competéncias 2 e 3. A principal
estratégia adotada pelo autor do texto é, portanto, a de ignorar os problemas apontados.
A esse respeito, é possivel supor que o motivo pelo qual a estratégia de ignorar foi
escolhida em detrimento de outras possiveis € o de que resolver o problema demandaria
muito esforgo. Essa suposicao pode ser suportada pelo fato de que as alteragdes sugeridas
pelo revisor ndo apontam inadequagfes propriamente ditas, e sim, movimentos que,
possivelmente, faria com que o aluno atingisse 0s niveis mais altos pressupostos nessas
Competéncias, quais sejam: argumentacdo consistente (Competéncia 2) e configuracédo

de autoria (Competéncia 3).

No que se refere a Competéncia 5, o0 revisor aponta algumas sugestdes no
sentido de resolver o detalhamento da proposta, que havia sido textualizada da seguinte

forma.

O governo, juntamente com o ministério do trabalho, deveria distribuir pesquisadores
nas principais cidades, visitando fabricas e casas de familia, sendo assim, ao encontrarem algum tipo
de irregularidade, serd imposta uma multa em que o proprietario pararia e ajustaria o trabalho e os
direitos do trabalhador.
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Além das sugestdes no sentido de melhorar o detalhamento da proposta, o
revisor chama a atencdo para um outro problema, mais pontual, que poderia, inclusive,
ter sido elencado na Competéncia 1, uma vez que se trata de uma inadequag&o vocabular.

Vejamos.

Competéncia V — A sua proposta de intervencéo € interessante e diferente do que a maioria escreve.
Além disso, ela é bem relacionada com a argumentacdo que vocé desenvolve ao longo do texto. Por
outro lado, acredito que vocé tenha tentado se referir a “fiscais” em vez de “pesquisadores”, estou
correta? Além disso, seria interessante que vocé procurasse detalhar sua proposta. Um foco interessante
que vocé pode dar a sua intervencdo é o da otimizacdo dos mecanismos de fiscalizacdo, uma vez que
a punicao, que vocé aborda nas linhas 29 e 30, ja é prevista por lei. Para isso, € interessante que vocé
pesquise sobre 0s motivos de a atual fiscalizacdo ndo ser eficiente e, com base nisso, propor formas de
melhora-la.

Na reescrita, 0 autor do texto opta tdo somente por resolver o problema da
inadequacao vocabular, trocando o termo “pesquisadores” por “fiscais”, mantendo todo
0 resto da proposta exatamente como estava no texto-rascunho. A estratégia de ignorar,
nesse caso, parece ter servido ao aluno como um mecanismo de fuga para resolver um

problema que, em seu julgamento, seria muito dificil de resolver.

Nesse sentido, percebe-se que houve, por parte do aluno, uma compreensdo
responsiva satisfatoria em relacdo ao comentario do revisor e, especialmente, a
necessidade de aplicar as alteragdes sugeridas. Entretanto, quando os procedimentos de
editoracdo pareciam ser muito dificeis de serem executados, parece-nos que a atitude

responsiva é a de ignorar o problema.

Em outra reescrita que apresentou médio grau de resposta em relacdo ao
comentario do revisor, percebe-se que houve uma tentativa do aluno de resolver os
problemas apresentados, mas ela ndo foi bem-sucedida. E o caso da R-19, cujo

comentario de revisdo reproduzimos a seguir.
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Em relacdo a competéncia 2, ou seja, a compreensdo da proposta, vocé também apresenta bom
rendimento. O tipo textual estd correto e a leitura que vocé faz da proposta é adequada. Nessa
competéncia, as notas mais maximas se destacam pela nogdo de autoria e de planejamento de texto.
No seu caso, vocé tem indicios dessas duas caracteristicas, mas pode desenvolver isso ainda mais,
organizando melhor seus argumentos.

A competéncia 3 diz respeito a selecdo de argumentos que vocé traz em seu texto. As escolhas que
vocé faz sdo, em certa medida, acertadas. VVocé traz algumas questfes interessantes e pertinentes, como
a melhoria da infraestrutura urbana e até mesmo os casos de corrupgao. Para que seu rendimento seja
mais alto, sugiro que vocé busque aprofundar seus argumentos. Isso significa trazer dados e
informacdes que corroborem as ideias que vocé escolheu para embasar seu texto. E interessante que a
sua argumentacdo esteja mais desenvolvida, pois é ela a responsével por persuadir o leitor. Vocé
poderia explicar melhor as ideias contidas no terceiro paragrafo, por exemplo, em que vocé fala dos
gastos dos estrangeiros e também do investimento indireto em educacéo.

Na R-19, ndo se observam atitudes no sentido de organizar melhor os
argumentos, como 0 revisor aponta na Competéncia 2. Entretanto, em relacdo ao
problema apontado na Competéncia 3, percebe-se uma tentativa minima de aprofundar a

argumentacao, Como vemos a seguir.

Outro legado positivo proporcionado pelas olimpiadas: os lucros obtidos pelo pais
provenientes dos estrangeiros durante esse evento, como 0 uso constante de meios de transportes
(carros alugados ou taxis). Além disso, hd uma melhoria, de forma indireta, na educacéao (pois esta ndo
é beneficiada preferencialmente, mas devido uma consequéncia), com a desmontagem as arenas
olimpicas para a construgdo de escolas, segundo responsaveis pelas obras.

Embora a operacdo de acréscimo do trecho destacado em vermelho néo seja
suficiente para aprofundar os argumentos, conforme o revisor sugere, observa-se uma
atitude responsiva no sentido de haver, ao menos, uma tentativa de melhorar o texto, e
ndo de ignorar a sugestdo apresentada no CR-19. O mesmo acontece em relacdo a
proposta de intervencdo, concentrada no ultimo parégrafo, a respeito da qual o revisor

sugere ampliar as a¢Oes apresentadas.

Embora o autor do texto ndo tenha atendido a sugestdo de ampliar as agdes
apresentadas, ele atende a observacdo mais especifica do revisor sobre tratar de acdes a
longo prazo, e néo restritas ao periodo dos Jogos Olimpicos. Novamente, a alteracdo feita

ndo é suficiente para melhorar qualitativamente a proposta, mas hd uma atitude responsiva
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no sentido de tentar atender as observacdes mais faceis de serem incorporadas ao texto,

isto &, aquelas de carater mais pontual.

Aparentemente, 0s motivos pelos quais os autores da R-17 e da R-19 optam
por ignorar algumas observacOes feitas pelo revisor sdo distintos. No caso da R-17,
percebe-se que houve que a estratégia de ignorar foi aplicada a todos os aspectos de mais
dificil resolucdo, sem que tenha sido possivel verificar qualquer tentativa no sentido de
resolver os problemas apontados. No caso da R-19, o autor aparenta tentar resolver 0s
problemas e, mesmo, melhorar o texto, mas ndo consegue fazé-lo de forma eficaz. Um
outro aspecto importante a se observar € que, de todas as produc¢des do autor da R-19,
apenas esta apresentou médio grau de resposta aos comentarios do revisor, de forma que
é possivel supor que ele tenha tido mais dificuldade para discorrer sobre o tema em

questao.

No caso das reescritas que apresentaram médio grau de resposta aos
comentarios de revisao, observam-se, especialmente, dois movimentos mais evidentes. O
primeiro, representado pela R-17, é o de ignorar quaisquer sugestdes que nao sejam
pontuais e que, portanto, ndo possam ser resolvidas de forma mais imediata por meio de
operacdes simples. Nesse caso, parece-nos que a estratégia de ignorar o problema é um
mecanismo de fuga tendo-se em vista a dificuldade de resolucdo dos problemas. O
segundo movimento, representado pela R-19, é a manifestacdo de uma atitude responsiva
de tentar resolver o problema com base no comentério do revisor, mas ndo conseguir fazé-
lo efetivamente. Parece-nos, nesse caso, que a estratégia de ignorar é decorrente da

dificuldade ou, mesmo, da incapacidade do aluno de resolver os problemas.

A seguir, apresentamos as analises sobre as reescritas com baixo grau de

resposta aos comentarios do revisor.
5.2.2.3 Analise das reescritas com baixo grau de resposta aos comentarios do revisor

As reescritas elencadas nesse grupo — apenas 2 ocorréncias — representaram
uma particularidade em relagdo as demais: mesmo em rela¢do as Competéncias em que
0S outros textos apresentaram alto grau de resposta — Competéncias 1 e 4 — ndo houve
uma atitude responsiva efetivamente manifestada na materialidade do texto. Em ambas
as ocorréncias, as orientagdes acerca da Competéncia 1 foram atendidas, mas nédo as
relativas & Competéncia 4. Quanto as demais Competéncias, todas as orienta¢cdes do

revisor foram ignoradas. Vejamos, a seguir, o exemplo da R-10.
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Na R-10, por exemplo, em relacdo as Competéncias 1 e 4, observa-se que 0
aluno atendeu a todas as orientagdes referentes a Competéncia 1, mas ndo as referentes a
Competéncia 4. Em relagdo aos outros grupos, o autor ndo atendeu a nenhuma orientacéo,
de forma que o grau de resposta do aluno ao comentario do revisor, evidenciado na
reescrita, foi baixo. A Unica alteracdo mais significativa que surge a0 compararmos as
duas versbes do texto ocorre no Ultimo pardgrafo e, ainda, essas alteragcbes ndo se

relacionam diretamente ao comentério de revisdo, cujos trechos reproduzimos a seguir.

Sendo um pais com bastante procura por imigrantes que procuram iniciar uma nova vida,
autoridades de maior poder, como politicos, devem primeiramente oferecer uma boa condicédo de vida
a todos os moradores daquelas cidades e em seguida pensar em imigrantes, podendo ajudar ainda mais
em sua economia internacional. Mas, com a falta desses recursos, 0 mais recomendavel é tentar
minimizar a entrada de imigrantes no pais.

Como o autor concentra sua proposta de intervencao no ultimo paragrafo, é
nessa parte do texto que o revisor foca seus comentarios. Os principais problemas
apontados sdo a pouca exequibilidade da proposta apresentada e o pouco detalhamento,
problemas sobre os quais o revisor faz sugestdes, elencando possibilidades que o aluno

pode utilizar para melhorar o texto. A reescrita do texto é apresentada a sequir.

Sendo o Brasil um pais com muitos imigrantes, politicos deveriam oferecer
primeiramente boa condi¢do de vida a todos os moradores e em seguida pensar nos imigrantes, que
podem contribuir na economia do pais e internacionalmente. Mas com a falta de emprego em grande
massa e também a falta de assisté-ncia a todos, 0 mais recomendavel é tenta minimizar a entrada de
imigrantes no pais.

Na reescrita, o aluno fez, na linha 23, uma operacdo de supressao do termo
“como”, e as demais alteracdes sdo fruto de operacdes de deslocamento e de substituicao.
Como foi mencionado anteriormente, nenhuma dessas alteragfes parecem ter sido
baseadas diretamente no CR-10, o que nos permite supor que elas se originaram do
excedente de visdo do proprio aluno causado pelo distanciamento em relacdo ao TR.
Assim, seguindo o movimento geral observado na R-10, a proposta de intervengdo néo
apresenta salto significativo de qualidade, o que, nesse caso, ocorreu devido ao baixo grau

de resposta ao comentario do revisor.
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Um outro ponto a se observar é que o autor faz, em relagdo aos aspectos
formais do texto, uma série de operacOes de supressdo que trazem, para a reescrita,
problemas que néo existiam no texto-rascunho, como a presenca de palavras escritas sem

29,

acento obrigatorio (“refugio”; “politico”).

Embora ndo se possam observar alteracfes significativas feitas entre as
versdes do texto, € possivel supor que a atitude responsiva do aluno foi a de ignorar as
observacdes do revisor. No caso da presente pesquisa, as redacbes analisadas por nos,
embora ndo facam parte de um contexto de avaliacdo escolar, representaram uma
possibilidade de os alunos aprenderem mais sobre como escrever a redagéo estilo Enem.
Supomos, portanto, que deveria ser de interesse do aluno melhorar o texto 0 méaximo
possivel, para, consequentemente, melhorar sua pontuacdo no exame. Assim, podemos
supor que a atitude do aluno em ignorar o problema seja fruto de que ele teve uma
compreensdo diferente da esperada pelo revisor e que, por isso, o esforco que seria
empregado para resolver os aspectos apontados ndo valeria a pena.

Uma outra possibilidade de compreenséo da atitude do aluno autor da R-10 é
a de que ele tenha julgado que o seu texto ndo precisaria das alterages sugeridas pelo
revisor, a excecdo das alteracbes sugeridas em relacdo a Competéncia 1. Entretanto,
mesmo em relacdo aos aspectos formais do texto, o aluno continua, na reescrita, com
alguns problemas, o que mostra que ele, embora tenha apresentado uma atitude
responsiva no sentido de resolvé-los, ndo consegue fazé-lo de forma satisfatoria. Ainda,
0 aluno apresenta novos problemas que n&o foram observados no TR, como a supressdo
de alguns acentos. Assim, percebe-se que, talvez, o aluno seja um escritor inexperiente

em a escrita efetivamente processual.

Configuracdes semelhantes sdo observadas em relacdo a R-9 e a R-12, mas,
pelo fato de a R-10 apresentar as mesmas caracteristicas das outras duas, nos deteremos

apenas nesta ultima.

Em relacdo aos principais aspectos observados nas reescritas com baixo grau
de resposta aos comentarios de revisdo, percebemos um movimento principal: a estratégia
de ignorar os problemas apresentados pelo revisor € predominante em relacdo a maioria
das Competéncias. Apenas em relagdo a Competéncia 1, o autor do texto faz alteracOes

efetivas no texto.
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Um ponto importante a se observar é que, aparentemente, o grau de
detalhamento do comentério de revisdo nao tem influéncia significativa na atitude
responsiva do aluno, uma vez que algumas reescritas que apresentaram maior grau de
resposta ndo haviam sido comentadas com alto grau de detalhamento. Parece-nos que,
nesses casos, especificamente, a experiéncia do escritor e a sua familiaridade com o
género em questdo é mais determinante da sua atitude responsiva do que, propriamente,
0 detalhamento do comentério de revisdo. Além disso, a estratégia de ignorar 0s
problemas apontados parece surgir de formas diferentes de acordo com o nivel de

experiéncia do escritor.

Para escritores experientes, como pressupomos ser o autor da R-2, por
exemplo, ignorar um problema apontado parece ser fruto de seu préprio julgamento
critico sobre se e como esse problema poderia interferir no texto. Nesses casos, a
estratégia de ignorar é uma atitude responsiva baseada na compreensao responsiva acerca
do comentério de revisdo combinada ao entendimento do autor sobre os conhecimentos
envolvidos na atividade de escrita, conforme apontam Hayes et. al. (1987) sobre a

estratégia de ignorar o problema.

Por outro lado, para escritores inexperientes, essa estratégia parece ser
baseada em dois motivos principais. O primeiro é o entendimento de que resolver o
problema demandaria muito esforco, ao encontro do que afirmam Hayes et. al. (1987).
Esse fendbmeno foi observado, especialmente, nas reescritas com baixo grau de resposta
aos comentarios do revisor. O segundo motivo é a compreensdo da necessidade de
resolver o problema apontado pelo revisor e a manifestacdo de uma tentativa de resolvé-
lo. Essa tentativa, entretanto, parece ser interditada pela incapacidade de o aluno de
solucionar o problema, especialmente por falta de conhecimentos mais abrangentes sobre

a atividade de escrita.

Em sintese, os resultados apontaram que, em geral, as atitudes responsivas
observadas na maioria dos textos séo no sentido de resolver os problemas apontados pelo
revisor. Destague-se que atitudes responsivas manifestadas na reescrita sao,
aparentemente, resultado de uma compreensao responsiva afim com a manifestacdo do
olhar exotopico do revisor, textualizado no comentario. As principais atitudes responsivas
observadas em relacéo as reescritas com alto grau de resposta foram as de i) ultrapassar
as orientagdes dos comentarios de revisdo, melhorando efetivamente o texto; ii) as de

atender somente as sugestdes dos comentarios de revisdo, melhorando efetivamente o
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texto e iii) as de atender somente as sugestdes dos comentarios de revisdao sem melhorar
efetivamente o texto. As diferencas entre essas atitudes parecem ser fruto de uma
combinacdo dos aspectos veiculados por meio do comentario de revisdo e da experiéncia

do escritor.

Para fazer a avaliagdo ou a analise do desempenho do aluno, o revisor,
ocupando um lugar social especifico na interagio com o aluno, mobiliza seus
conhecimentos sobre linguagem e sobre textualidade, que, aparentemente, parecem ser
baseados na sua experiéncia como profissional. Ao fazer sugestdes de como o aluno pode
resolver os problemas apontados, ele mobiliza, além dos conhecimentos sobre os critérios
de avaliacdo do Exame, a sua propria experiéncia como revisor. Isso porque as sugestoes
sdo fruto da compreensdo sobre como ele, se fosse o escritor do texto, resolveria o
problema. A atitude de justificar a pontuacao atribuida, por sua vez, parece ser baseada
na experiéncia como revisor de textos escritos no estilo Enem e nos seus conhecimentos
sobre a Matriz de Referéncia para correcdo de redagdo. Por fim, a atitude de fazer
guestionamentos ao aluno parece surgir de um objetivo de fazer o aluno refletir sobre o
préprio texto, de forma que possa, a partir dessas reflexdes, pensar por si s6 em novas

maneiras de escrever o texto.

No que se refere a reescrita de textos com médio grau de resposta aos
comentarios do revisor, observou-se, como atitude responsiva principal a de responder as
orientacbes acerca das Competéncias 1 e 4 e ignorar as referentes as demais
Competéncias. Parece-nos que a atitude de responder as sugestdes acerca dos aspectos
microestruturais sdo fruto da compreensado de que os problemas dessas Competéncias sao
mais facilmente resolvidos, uma vez que, em geral, sdo pontuais por natureza. Quanto aos
problemas de ordem macroestrutural (Competéncias 2, 3 e 5), a estratégia de ignorar
parece ser um mecanismo de fuga para evitar a resolucdo de problemas julgados como

demasiadamente complexos.

Por fim, sobre a reescrita de textos com baixo grau de resposta a reviséo,
verificou-se que a estratégia de ignorar as sugestfes, mesmo em relagdo aos aspectos
microestruturais do texto é predominante em relacdo a tentativa de resolver problemas e,
mesmo, de melhorar o texto como um todo. Aqui também a atitude de ignorar 0s
problemas apontados na revisdo parece funcionar como um mecanismo de fuga. Esse

achado dialoga com o que preconizam Hayes et. al. (1987) a respeito dos motivos



156

diferentes que subjazem a escolha da estratégia de ignorar para escritores experientes e

inexperientes.

Percebe-se, a partir das reescritas analisadas que, a partir desse olhar externo,
emprestado ao aluno para que ele possa construir a sua compreenséo responsiva sobre 0s
fendmenos apresentados no texto, o aluno tende a desenvolver um olhar exotopico sobre
0 seu proprio texto. Esse segundo olhar exotopico € manifestado por meio da decisdo de
incorporar ou ndo as sugestdes apontadas. A manifestacdo desse segundo olhar exotdpico
— 0 do aluno — a partir de sua compreensao responsiva sobre o enunciado do revisor —
escrito a partir do olhar exotdpico sobre o texto do aluno — baseia a atitude responsiva
deste, manifestada por meio da realizacdo ou da ndo realizacdo das operacOes de

editoracdo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, tivemos o objetivo de verificar como a exotopia se manifesta
em comentarios de revisdo do tipo analitico-textual em contexto escolar e como 0s
alunos/escritores respondem as orientacdes veiculadas nesses comentarios. Para isso, nos
baseamos nos pressupostos tedricos da Teoria Dialdgica do Discurso associados aos dos
estudos cognitivistas da linguagem. A associacdo dessas duas visdes permite entender a

escrita como uma atividade processual voltada para o outro e moldada por ele.

No quadro tedrico que balizou a pesquisa, entrelagamos os conceitos de
dialogismo enquanto principio constitutivo da linguagem, exotopia e responsividade — no
capitulo 1 —; escrita enquanto processo e ensino de escrita — no capitulo 2 — e revisédo
textual — no capitulo 3. Ainda neste ultimo capitulo tedrico, fazemos uma discussdo sobre
0s aspectos de avaliagdo pressupostos na Matriz de Referéncia do Enem, uma vez que
parte do corpus deste trabalho foram as redacgdes escolares de estilo Enem. Mostramos,
entdo, como os pressupostos de base sociointeracionista e dialdgica baseiam a nocao de
escrita enquanto processo interacional e, consequentemente, o0 ensino produtivo dessa
habilidade.

Tendo em vista que a revisdo textual € a etapa da escrita que Ihe confere
efetivamente um carater processual, entendemos que a partir dela € possivel que se
estabeleca uma interacdo potencialmente produtiva entre os olhares do aluno/escritor e
do revisor. Este Gltimo, seja pela sua posicao externa ao processo de producdo textual,
seja por seu olhar especializado, pode dar ao aluno orientacbes e sugestdes que o
permitem fazer uma melhor estruturacdo formal, textual e discursiva do seu escrito quanto

desenvolver suas habilidades de escrita.

No contexto escolar, as avaliagdes institucionais, especificamente, tém
adquirido uma relevancia tao significativa a ponto de que 0s aspectos pressupostos nessas
avaliacOes costumam ser norteadores da pratica pedagogica habitual. O exemplo atual
mais relevante € o Exame Nacional do Ensino Médio, cuja reconfiguracéo, a partir de
2009, levou as escolas a adotarem como principal objeto de ensino, especialmente no

nivel médio, o género “redacdo escolar estilo Enem”.

A partir dessas discussdes envolvendo o processo de escrita sob um viés
interacionista e a revisdo textual enquanto etapa do processo de escrita, levantamos a

potencialidade de que essa etapa possa também funcionar como um instrumento de
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ensino. Isso porgue a revisdo que nos propusemos a analisar ndo tem como objetivo tdo
somente a correcdo de um texto e a consequente avaliacdo, e sim, a orientagéo — feita por
meio de comentarios escritos em tom dialogal, o que Ihes destaca o carater essencialmente
interacional — sobre como proceder a novas formas de escrever. Essa revisdo, a que
chamamos de analitico-textual, se revelou como uma novidade em relacdo aos tipos de

correcao ja descritos por Serafini (1998) e por Ruiz (2013).

O corpus do estudo, constituido por 20 comentarios de revisao feitos sobre os
textos-rascunho e 20 reescritas executadas pelos alunos/escritores a partir dos
comentarios de revisdo foram analisados com base nos conceitos de exotopia e de
responsividade, respectivamente. Em relagcdo & exotopia, observamos a existéncia de
algumas atitudes relativamente recorrentes nos comentarios de revisdo. Acerca da
responsividade, entendemos que as atitudes dos alunos/escritores séo reveladoras de

como o olhar exotdpico do revisor foi ou ndo incorporado a segunda versao do texto.

Os resultados dessa pesquisa referentes a manifestacdo da exotopia
apontaram quatro atitudes principais que os revisores adotam em seus comentarios: i)
avaliacdo/analise do desempenho geral do aluno/escritor; ii) sugestdes — genéricas ou
pontuais — sobre como resolver os principais problemas observados; iii) justiticativa da
pontuacdo atribuida de acordo com cada Competéncia da Matriz de Referéncia do Enem

e iv) questionamentos que incitam a reflexdo, por parte do aluno sobre o seu préprio texto.

No que se refere a responsividade, observamos, inicialmente, que, em geral,
0 ndmero de alunos reescritas cujo grau de resposta aos comentarios do revisor foi
considerado alto representou a maioria das ocorréncias em relagdo ao médio e ao baixo
grau de resposta. As sugestdes referentes as Competéncias 1 e 4 (aspectos formais) da
Matriz de Referéncia do Enem foram os aspectos acerca dos quais 0s alunos apresentaram
maior grau de resposta, de forma que ndo representaram dados significativos a serem
detalhados nas discussdes. Por outro lado, as orientacOes referentes as Competéncias 2, 3
e 5 (aspectos textuais) foram mais dificilmente atendidas pelos alunos. Nessa Otica, trés
atitudes responsivas principais foram observadas nas reescritas: i) atender as sugestdes
do revisor, ndo se limitando a elas e fazendo alteragdes mais complexas no texto; ii)

atender tdo somente as sugestdes do revisor e iii) ignorar as sugestdes do revisor.

As atitudes manifestadas pelos alunos/escritores na reescrita ndo se

relacionam diretamente as atitudes dos revisores nos comentarios. Aparentemente, a
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forma como esses alunos escolhem ou conseguem incorporar as sugestdes veiculadas por
meio do comentario numa segunda versdo do texto tem mais associagdo com a
experiéncia desse escritor no género redacdo estilo Enem do que propriamente a forma
como os revisores manifestam seu olhar exotdpico. Isso porque a propria compreensdo
responsiva acerca das orientacbes mobilizadas pelos revisores depende do entendimento
do aluno acerca dos aspectos exigidos em cada Competéncia de acordo com a Matriz de
Referéncia do Enem. Além disso, a desenvoltura e a familiaridade do aluno com a escrita

desse género parecem ser essenciais para que haja um salto qualitativo na editoracao.

A esse respeito, supomos que o foco da aprendizagem a partir das praticas de
revisao seja 0 amadurecimento que caminha de um tipo de exotopia (0 excedente de visao
do revisor sobre o texto do aluno) ao outro tipo (o excedente de visao que o aluno tem de
seu préprio texto com base no comentario de revisao), representado pelas consideracdes
que o “eu” faz sobre as possiveis agdes do outro. Essa aprendizagem pode resultar num

movimento responsivo que tende a imprimir no texto um salto qualitativo perceptivel.

Ainda que os resultados tenham sido significativos para a compreensdo do
fendmeno observado em contexto escolar, entendemos que ha divergéncias de resultados
em outros contextos, como os obtidos por Martins e Aradjo (2012), que apontam a
estratégia de ignorar como a mais adotada pelos estudantes em relacdo a revisao orientada

em contextos académicos.

Os motivos que poderiam justificar essa divergéncia foram hipotetizados, mas
ndo sistematicamente investigados nesta pesquisa por causa da necessidade de
delimitacdo do escopo. Além disso, a influéncia da experiéncia do aluno/escritor sobre 0
género em questdo parece ser um ponto fundamental para a manifestacdo das atitudes
responsivas dos alunos. Esses pontos representam algumas lacunas deste estudo, que

poderiam ser abordadas em uma pesquisa de maior envergadura, como uma tese.

Destaque-se que esta pesquisa, inclusive pelo seu carater aplicado, pode trazer
importantes contribuicdes para a compreensdo da importancia do trabalho pratico de
escrita na educacdo béasica, em vez de um ensino essencialmente teérico. Esperamos
poder suscitar reflexdes sobre como a pratica da revisdo textual pode contribuir para o
ensino de escrita na educagdo basica e, com isso, fomentar a adogcdo de praticas
pedagdgicas mais afins com o que preconizam os documentos oficiais sobre o ensino de

escrita.
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APENDICE A -TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Eu , estou

ciente de que o(a) menor ,
pelo(a) qual sou responsavel, esta sendo convidado a participar de um estudo denominado
Revisdo textual na escola: andlise de um dispositivo digital para o ensino e a
aprendizagem de escrita cujos objetivos consistem em analisar se e como comentarios de
revisdo veiculados por meio de um dispositivo digital influenciam na aprendizagem de escrita de

alunos do ensino médio.

A participacdo do(a) menor consistird em produzir duas redagBes semanais durante dois
meses, totalizando 16 (dezesseis) textos ao longo da pesquisa. A primeira reda¢gdo semanal sera
escrita a mao, digitalizada e enviada a revisores por meio do dispositivo Sistema On-line de
Revisédo de Textos. A segunda redagdo, que serd entregue a pesquisadora, consistira na
reescrita do primeiro texto, a ser feita com base nos comentarios de revisdo recebidos por meio
do sistema.

Fui informado(a) de que, da pesquisa a se realizar, é possivel esperar alguns beneficios
para o(a) meu(minha) representado(a), tais como a possivel melhoria nas habilidades de escrita
do(a) estudante, uma vez que ele(a) tera a sua disposicao, durante o tempo da pesquisa, um
laboratério de redagédo on-line, gratuito por meio do qual ele(a) recebera comentarios de revisao
que poderdo ser arquivados a fim de utilizar as orienta¢cdes em produgdes textuais futuras.

Recebi, por outro lado, os esclarecimentos necessarios sobre os possiveis desconfortos e
riscos decorrentes do estudo. Assim, fui informado(a) de que meu(minha) representado(a)
podera sentir desconforto e/ou desinteresse pela atividade de escrever os textos solicitados e/ou
de operar o sistema, a respeito do qual havera explicacdes prévias por parte da pesquisadora.
Sei também que a pesquisa foi planejada de forma a minimizar esses possiveis desconfortos.

Estou ciente de que a privacidade do(a) menor serd respeitada, ou seja, seu home ou
qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, identifica-lo, sera mantido em
sigilo.

Também fui informado(a) de que pode haver recusa a participacéo, por parte do(a) menor,
no estudo agora ou em qualquer outro momento da pesquisa, bem como o0 meu consentimento

pode ser retirado também a qualquer momento, sem precisar haver justificativa. Estou ciente de
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que, caso eu ou meu(minha) representado(a) opte por ndo fazer parte do estudo, ndo havera
qualquer prejuizo na minha relacédo ou na de do(a) estudante com a pesquisadora nem com a

instituicdo em que ele(a) estuda.

Estou ciente de que, neste termo, do qual recebi uma coépia, constam os dados
identificadores e o telefone da pesquisadora principal, com a qual poderei manter contato para
esclarecer possiveis duvidas.

Sei também que os resultados obtidos pela pesquisa serdo de acesso livre apés o fim do
estudo e a publicacéo do trabalho referente a ele.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor do todo aqui mencionado e tendo também
compreendido a natureza e o objetivo do estudo, autorizo a participacdo do(a) menor pelo(a)
qual sou responsavel na referida pesquisa, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum
valor econémico a receber ou a pagar pela participacéo.

Pesquisadora principal:

Eleonora Figueiredo Correia Lucas de Morais

Mestranda do Programa de Pds-Gradua¢ao em Linguistica Aplicada — UECE
Av. Luciano Carneiro, 345 — Bairro de Fatima

(85) 986863120

A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da UECE, que funciona na Av. Dr. Silas Munguba, 1700, Campus do Itaperi,
Fortaleza-CE, telefone (85)3101-9890, e-mail cep@uece.br. Se necessario, vocé podera entrar
em contato com esse Comité, o qual tem como objetivo assegurar a ética na realizagdo das

pesquisas com seres humanos.

Nome do responsavel pelo(a) menor:
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APENDICE B - TERMO DE ASSENTIMENTO

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa Revisao textual na escola: andlise

de um dispositivo digital para o ensino e a aprendizagem de escrita.

Os objetivos deste estudo consistem em analisar se e como comentérios de revisdo
feitos por meio de um dispositivo digital influenciam na aprendizagem de escrita de alunos do
ensino médio.

Caso vocé aceite participar, ird receber dados (login e senha) para acessar o sistema
SORTE (Sistema On-line de Revisdo de Textos). Vocé sera solicitado a produzir duas redacdes
por semana, sendo ambas no modelo solicitado pelo ENEM. A primeira redagcao semanal devera
ser digitalizada ou fotografada por vocé e enviada aos revisores por meio do SORTE,
procedimento sobre o qual vocé sera orientado previamente. A redacao revisada sera devolvida
a vocé também por meio do sistema, e, com base nos comentérios de revisdo, vocé fari a

reescrita de seu texto, a segunda redac¢do semanal, para entrega-lo a pesquisadora.

A sua participagdo € voluntaria (ndo obrigatoria) e, a qualquer momento, vocé podera
desistir de fazer parte da pesquisa. Tal recusa n&o trara nenhum prejuizo em sua relacdo com a
pesquisadora ou com a instituicdo em que vocé estuda. Os riscos referentes a sua participacao
envolvem possiveis desconfortos e/ou desinteresse em relacdo a escrever os textos e a
dificuldades em operar o sistema. Tudo foi planejado para minimizar esses riscos, porém, se
sentir desconforto emocional, dificuldade ou desinteresse, vocé poderd interromper a

participagdo e, se houver davidas, conversar com a pesquisadora.

Vocé nao recebera remuneracao pela sua participacdo. Em estudos parecidos com esse,
a sua participacdo pode contribuir para o a melhoria do ensino de escrita mediado pela revisdo
textual na educacéo basica. A sua identidade ndo serd, em nenhum momento, divulgada de
forma a possibilitar a identificacdo. Além disso, vocé esta recebendo uma copia deste termo, em
que consta o telefone da pesquisadora principal, de forma que vocé pode tirar dividas agora ou

a qualquer momento.

Eleonora Figueiredo Correia Lucas de Morais

Mestranda do Programa de Pds-Graduacgédo em Linguistica Aplicada — UECE
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Av. Luciano Carneiro, 345 — Bairro de Fatima

(85) 986863120

Eu, declaro que

entendi os objetivos, riscos e beneficios da minha participacdo, sendo que
( ) aceito participar

( ) ndo aceito participar

Fortaleza, de de 2016

Nome do(a) aluno:

A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UECE, que funciona na Av. Dr. Silas Munguba, 1700, Campus
do Itaperi, Fortaleza-CE, telefone (85)3101-9890, email cep@uece.br. Se necessério, vocé
poderd entrar em contato com esse Comité, o qual tem como objetivo assegurar a ética na

realizagédo das pesquisas com seres humanos.
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APENDICE C - TERMO DE ANUENCIA

TERMO DE ANUENCIA

Eu, Nazareno Oliveira, diretor geral do Colégio XXX, autorizo a realizacdo da
pesquisa Revisao textual na escola: andlise de um dispositivo digital para o ensino e
a aprendizagem de escrita, a ser realizada por Eleonora Figueiredo Correia Lucas de
Morais, mestranda do Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica Aplicada da
Universidade Estadual do Ceara. Estou ciente de que a pesquisa sera iniciada ap0s
aprovacéo do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UECE.

Autorizo a pesquisadora a utilizar o espaco do Colégio Master para a realizagédo
do experimento com o dispositivo e afirmo que ndo havera qualquer implicacdo negativa
aos alunos que optem, a qualquer momento, por ndo participar do estudo.

Fortaleza, 19 de abril de 2016

Nazareno Oliveira
Diretor geral do Colegio XXX



