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RESUMO

O objetivo dessa pesquisa de intervencdo pedagogica estd relacionado,
principalmente, a producdo de um objeto de aprendizagem (OA) em video interativo
(VILO) sobre a etapa do planejamento de textos, a fim de familiarizar e melhorar a
escrita de discentes do Fundamental Il. Esse trabalho baseou-se na visdo da escrita
como um processo, a qual encara a atividade de produzir textos como uma
habilidade, que pode ser dividida em etapas nao-lineares e recursivas. A intervengao
relatada nessa pesquisa foi testada em carater experimental em duas turmas de 9°
ano do Ensino Fundamental Il de uma escola publica do Municipio de Fortaleza.
Para embasar essa pesquisa, foram utilizados tedricos que se dedicaram ao estudo
da escrita como processo e da compreensdo da linguagem como fruto de uma
interacdo entre os seres do discurso, quais sejam:. Flower; Hayes (1981), Kato
(1986), Serafini (1998), Passareli (1999), Bakhtin (2003), Marcuschi (2010), dentre
outros pesquisadores. Em relacdo a fundamentacao sobre OA e VILO, foram usadas
as pesquisas de Moran (1995), Wiley (2000), Wolynec (2008) e outros. Com 0 intuito
de fundamentar a discussdo em torno da questdo de géneros discursivos e a sua
aplicacdo em sala de aula, principalmente quando se trata do aprendizado de
noticias, foram tomados como base os estudos de Bonini (2002), Benassi (2007),
dentre outros. A partir das analises dos textos produzidos pelos alunos, verificou-se
gue o VILO é uma boa ferramenta para o melhoramento da producao escrita, no que
se refere aos aspectos sociodiscursivos da elaboracdo de textos, especialmente,

guando se trata de escritores em desenvolvimento.

PALAVRAS-CHAVE: Escrita. Processo. Planejamento. VILO.



ABSTRACT

The objective of this pedagogical intervention research is related, mainly to
production of a learning object (LA) / objeto de aprendizagem (OA) in interactive
video (IV) / video interativo (VILO) about the stage of texts planning in order to
facilitate and improve the writing of students from fundamental Il level. This work is
based on vision of writing as a process, that faces the activity of producing texts as
an hability that can be divided in nonlinear and recursive stages. The intervention
related in this research was tested in trial basis into two classes of ninth grade of
Elementary School Il of a public school from Fortaleza city Council. In order to
underpin this research It was used theorists that dedicated themselves to both study
of writing as a process and understanding of language as a product of an interaction
between speech beings, namely: Flower; Hayes (1981); Kato (1986); Serafini (1998);
Passareli (1999); Bakhtin (2003); Marcuschi (2010), among others important. In
relation to foundation about OA and VILO were used researchers from Moran (1995);
Wiley (2000); Wolynec (2008) and others. With a wiew to ground the discussion
about question of discursive genders and their application in class, meanly when it's
about learning of notices that were taken as basis the studies form Bonini (2002),
Benassi (2007) among others. From the analyzes of texts produced by students, we
verified that VILO is a good / suitable tool to the improvement of writing production
concerning to socio discursive aspects from the process of texts elaboration,

especially when dealing with writers in development.

KEYWORDS: Writing; Process; Planning; VILO.
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1 INTRODUCAO

O ser humano ja nasce com a capacidade de saber usar a lingua. Isso
quer dizer que a escola ndo é o lugar onde se ensina a lingua, mas, sim, a
sistematizacdo de conhecimentos sobre a lingua e, a partir deles, o aprendizado
sobre como usa-la com mais adequacdo nos mais variados contextos.

Comunicar € uma necessidade do ser humano, e ele so faz isso atraves
da linguagem, que, por sua vez, ndo é realizada apenas por palavras isoladas, nem
por frases soltas, mas por meio de enunciados significativos que constituem o0s
textos orais ou escritos. Portanto, o foco do ensino de lingua materna deve ser
pautado na aprendizagem da compreenséao e da producéo de textos.

E importante salientar que texto € uma unidade linguistica que concretiza
a interacdo verbal e se estrutura a partir de elementos interligados de forma
coerente. Faz-se necessario ratificar que todo texto vem perpassado por discursos,
0s quais sdo manifestacdes da voz do outro, internalizadas e reelaboradas por cada
falante.

Considerando-se a lingua como produto de interlocucdes discursivas, o
desenvolvimento de habilidades de escrita pelos alunos repercutirA em seu agir
social. E a producédo de enunciados, apoiados nos discursos internalizados ao
longo da experiéncia de vida de cada individuo, que dar& ao falante a possibilidade
de se comunicar com 0s outros. Na interacdo verbal, tanto na modalidade oral
guanto na modalidade escrita, os textos sdo sempre pensados, reformulados,
reorganizados em funcéo do outro. Considerando-se o dominio da linguagem por
falantes nativos, € nessa perspectiva que se realizariam as interacdes verbais. No
entanto, nem sempre é 0 que acontece em algumas situacdes, especialmente
guando se trata, por exemplo, de escritores em desenvolvimento.

Na escola, entéo, o foco das atividades de Lingua Portuguesa (doravante
LP) deve-se centrar, por exemplo, no desenvolvimento de habilidades de escrita
pelos alunos. Entretanto, quando se fala em producdo textual, € muito comum
haver uma rejeicdo por parte dos discentes. Muitos consideram que produzir textos
€ uma tarefa dificil, que ndo conseguem escrever, pois nao tém o “dom”. Mas
escrever pode se tornar uma tarefa bem mais simples do que se imagina.

Antes de qualquer coisa, é necessario deixar de lado a concepcao de
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que escrever depende de “dom”. Considerando-se a escrita social, escrever &, na
verdade, uma habilidade que pode ser desenvolvida durante a vida escolar, por
exemplo. Nessa perspectiva, produzir textos nao € dificil quando se encara a
atividade de producdo como um processo. Falando metaforicamente, um grande
mergulhador s6 se torna grande, porque ele aprende, estuda e, sé depois de
praticar bastante, mergulha. Aprender a escrever seria, neste caso, como aprender
a mergulha: deve-se pensar, selecionar, esbocar, escrever, reescrever e, so depois
de muito revisar, publicar o texto, o produto final de todo o processo.

No que diz respeito ao ensino de escrita, uma forma de se desenvolver a
escrita social é tratar a produgdo como processo, que pode ser dividido em etapas,
porque assim o aluno compreende melhor os aspectos cognitivos e interacionais
gque compdem um texto. Além disso, a proposta de escrita deve ser voltada ao
desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos, para que eles consigam se
comunicar de forma satisfatoria nas mais diversas situag6es de interagéo verbal.

Levando-se em consideracdo que a producédo de textos deve ser o foco
do ensino de lingua em sala de aula, o material didatico envolvido no processo de
ensino-aprendizagem da linguagem deve ser pautado nestes critérios. Portanto, €
de fundamental importancia que haja um material adequado ao trabalho com a
escrita processual, que ajude ndo s6 o aluno a entender a importancia da producdo
de textos, mas também dé suporte ao professor na tarefa de ensinar a escrever.

Considerando a escrita como processo, essa pesquisa visa a producao
de um video interativo de aprendizagem (doravante VILO) que servira como
material didatico complementar para aulas de producdo textual no Ensino
Fundamental Il. Para testar a eficacia desse recurso de ensino, foi feita uma
intervencdo pedagdgica em que se comparou o desempenho em escrita de alunos
gue usaram e de alunos que néo usaram o VILO na preparagao de seus textos. Os
alunos que participaram do experimento foram alunos de 9° ano de uma escola da
rede municipal localizada na periferia de Fortaleza.

A intervencdo aqui proposta, por sua vez, almeja a insergédo, nas aulas
de Lingua Portuguesa, da relacéo entre a linguagem/tecnologia e o ensino. Para
testar a adequacao do objeto de aprendizagem (doravante OA) em forma de video
gue produzimos, baseamo-nos no método experimental, em que trabalhamos com

duas turmas de alunos: uma (de experimento) em que o OA foi usado durante uma
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aula de producéo textual e outra (de controle) em que ele nédo foi usado. Depois
disso, fizemos uma andlise dos textos produzidos pelas duas turmas e verificamos
se houve adequacédo ou ndo dos aspectos interacionais do texto, ou seja, se esses
se diferem nas produc¢fes desenvolvidas pelos alunos da turma experimental e da
turma de controle.

Considerando-se o0s inumeros beneficios do uso dos objetos de
aprendizagem pensou-se em inserir esta ferramenta nas aulas de producdo de
textos, tendo em vista trabalhar a escrita processual, possibilitando a reflexdo sobre
a etapa do planejamento, além de trabalhar a lingua de forma ludica e prazerosa.

Embora existam muitos videos que possam ser utilizados como um
Objeto de Aprendizagem, h& poucos interativos, talvez nenhum, que se destine a
refletir sobre a escrita processual, principalmente no que se refere a etapa do
planejamento.

O conteddo do VILO é norteado pelas questbes que compdem o
planejamento de qualquer texto, quais sejam: “O qué?”; “Para qué?”; “Para quem?”;
“Como?” e “Onde?”, ou seja, respectivamente, o assunto, o propésito, a audiéncia,
as questbes de género, tom, grau de formalidade do registro linguistico e em qual
suporte o texto produzido sera publicado.

A fim de ratificar a importancia dessa experiéncia interventiva,
produzimos esse trabalho, o qual esta dividido em cinco momentos principais.
Inicialmente, falaremos sobre a linguagem vista como interacdo. Logo apdés,
discutiremos a relagéo entre a escrita vista como um produto e a que entendemos
como um processo, que pode ser dividido em etapas, bem como comentaremos um
pouco sobre o ensino de géneros e sequéncias textuais, dando enfoque na
explanacdo sobre o género noticia. Apos essa discussao, analisaremos a etapa do
planejamento, considerada por nés como uma das etapas mais importantes que
envolvem a producdo de textos. Depois disso, deixaremos claro o que é um OA,
principalmente, quando se trata de um VILO. Além disso, descreveremos como foi
elaborado e pensado nosso OA em forma de video interativo sobre planejamento.
Em seguida, refletiremos nossa experiéncia, analisando os textos produzidos pelos
discentes nas duas turmas, a fim de verificarmos se o uso do VILO foi realmente
funcional e influenciou no aprimoramento das producdes criadas pelos discentes.

Dessa forma, esperamos que essa pesquisa seja de grande valia e
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contribua com o ensino de Lingua Portuguesa, a fim de que sejam sanadas duvidas
e inquietacdes em relagéo ao ensino de producéo de textos na escola, em especial,
quando este se da através de OAs em forma de videos interativos. Além disso,
essa pesquisa tem o intuito de promover uma analise da funcionalidade dos VILOS
na aprendizagem da producdo textual escrita, bem como auxiliar outros
pesquisadores a desenvolver estudos futuros e ajudar no processo de ensino-
aprendizagem da escrita processual, tornando-o mais dinamico, ludico e

tecnoldgico.
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2 LINGUAGEM E INTERACAO - FOCO NO TEXTO

E dever da escola preparar cidaddos capazes de usar a lingua
adequadamente nas mais diversas situacbes sociocomunicativas. Portanto,
entender como funciona a linguagem e aprender a usa-la nas varias situacdes
sociais em que interagimos é fundamental para todos os individuos.

Nesse capitulo, discutimos o que é (lingua)gem, especialmente o
funcionamento da lingua escrita. Trataremos inicialmente do conceito de linguagem
que embasa este trabalho, como ela é produzida nal/para interacdo. Depois,
elucidaremos questdes relevantes acerca do modo como as pessoas interagem
pela escrita, a qual deve ser encarada como uma habilidade que pode ser

aprendida.

2.1 LINGUAGEM COMO ACAO E ENSINO

A lingua vem sendo estudada ha muito tempo, desde quando, ainda na
Grécia Antiga, os gramaticos e os filosofos gregos ja se preocupavam em defini-la.
Considerar que a linguagem pode ser compreendida com énnoia (pensamento),
onomasia (designacéo), e trépos (uso individual) esta relacionado, de certa forma, a
ideia de que a linguagem pode ser compreendida sob trés ambitos. (RIBEIRO,
2013, p. 18).

De acordo com Koch (2015), a lingua(gem) pode ser compreendida
através de trés concepcdes: a primeira a considera como trnamissao do
pensamento e do conhecimento de mundo dos falantes; a segunda a trata como um
codigo, o qual tem a missédo de transmitir informacéo; e a terceira acredita que a
linguagem é vista como fonte de interagdo, em que os seres do discurso mantém
uma (inter)relacdo na/para a linguagem.

De acordo com Bakhtin/Volochinov (2009), as duas primeiras
concepgOes de linguagem compreendem a lingua como “objeto de estudo
especifico” (BAKTHIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 74), atribuidas a duas orientacdes:
“subjetivismo idealista” e “objetivismo abstrato”.

Na primeira concepcao de linguagem, a lingua é compreendida como um

mero transmissor do pensamento e do conhecimento de mundo, ou seja, “a
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enunciacdo é um ato monoldgico, individual, que ndo é afetado pelo outro nem
pelas circunstancias que constituem a situagdo social em que a enunciacdo
acontece. ” (TRAVAGLIA, 2009, p. 21). Nessa concepcao, o texto a ser construido
pelos interlocutores ndo seria mediado pela situacédo socio/historica/politica/cultural
dos falantes, ou seja, sob essa 6tica, ndo seria relevante pensar nas questdes que
envolvem a producao dos discursos.
Segundo Bakhtin/ Volochinov (2009), a linguagem vista como expressao

do pensamento, pode ser sintetizada em quatro proposicoes:

1. A lingua é uma atividade, um processo criativo ininterrupto de

construgéo (“energia”), que se materializa sob a forma de atos individuais

de fala.

2. As leis da criacao linguistica sao essencialmente as leis da psicologia

individual.

3. A criacdo linguistica € uma criacdo significativa, analoga a criagéo

artistica.

4. A lingua, enquanto produto acabado (“ergon”), enquanto sistema

estavel (léxico, gramética, fonética), apresenta-se como um depoésito

inerte, tal como a lava fria da criacéo linguistica, abstratamente construida

pelos linguistas com vistas a sua aquisicdo pratica como instrumento
pronto para ser usado. (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2009, p. 74-75).

Em outras palavras, a luz de Bakhtin/ Volochinov (2009), poderiamos
propor a seguinte analogia: a lingua, nessa concepc¢ao, seria uma partitura, por
exemplo, em que um musico a qualquer momento a pegaria e a transformaria em
uma cancao pronta para ser ouvida. Grosso modo, o falante seria o musico e a
lingua seria a cancdo. Sem o musico, a partitura ndo se tornaria musica, assim
como, sem o falante, a lingua ndo poderia existir.

Pode-se compreender que essa concepg¢ao concebe o locutor como o “o
artista da lingua(gem)” (RIBEIRO, 2013, p. 19), cada falante produz a linguagem de
acordo com o0 seu pensamento, ndo ha, nesse caso, uma regularidade, a linguagem
€ expressao e “toda expressao €, em principio, de natureza artistica” (BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 2009, p. 79).

Segundo Ribeiro (2013), o ensino de lingua relacionado a essa
concepcao de linguagem esta ligado ao ensino da gramatica prescritiva. De acordo
com a pesquisadora:

O ensino prescritivo da lingua(gem) fica restrito ao que se pode ou nao
dizer/ escrever tendo como parametro a gramatica tradicional. Desse
modo, por ter como base a dicotomia certo/errado, essa concepcdo de
lingua(gem) aponta para uma abordagem de ensino-aprendizagem que
privilegia um Unico uso da lingua: a norma padréo. (RIBEIRO, 2013, p. 21).

Os manuais de ensino, apoiados na visédo da lingua como expressao do
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pensamento, durante muito tempo (e, provavelmente ainda hoje) abordaram o
aprendizado de normas estabelecidas no “uso consagrado dos bons escritores da
lingua” (TRAVAGLIA, 2009, p. 25). Nesse caso, a linguagem seria
ensinada/estudada a partir de textos pertencentes a variedade de prestigio, e,
guem né&o se enquadrasse a esse contexto, nao seria considerado um bom falante.

Analisemos, a seguir, um quadro em que Ribeiro (2013) resume como
sdo compreendidos alguns aspectos relacionados a visdo da linguagem como

expressao do pensamento:

QUADRO 1: Concepcéo de linguagem como expressao do pensamento.

CONCEITOS/ASPECTOS CONCEPCAO DE LINGUAGEM: EXPRESSAO
SUBJACENTES DO PENSAMENTO

Prescritiva: conjunto de regras que devem ser seguidas, para

Gramatica R .
garantir o éxito na escrita e na fala.

Exteriorizar um pensamento, ou seja, materializa-lo grafica ou

Funcéo da lingua . 2
fonicamente, com o predominio do eu.

A linguagem é considerada dom, o sujeito pode controlar o éxito e

Suijeito C < e
! a boa comunicacéo, logo, é “consciente” e “individual”.

Texto: produto pronto e acabado, dependente da capacidade de

. criatividade individual, ligado a retdrica.
Texto e sentido

Sentido: Unico.

Leitura Decodificagéo: reconhecimento imediato dos sinais linguisticos.

Colocar o pensamento em forma de linguagem e seguiras regras

Producéo textual . fo L
impostas pela gramatica tradicional.

Unidade basica de analise Palavra, frase

Principais atividades de Classificacdo de palavras; andlise légica; aprendizagem de regras
ensino gramaticais.

Procedimentos para atingir Atividades metalinguisticas para dominar a norma

objetivo de ensino culta: estudo das regras e classificagdo de termos gramaticais..
Oralidade Nao é considerada e é entendida como idéntica a escrita.

Exclui, pois tudo o que foge a norma culta é considerado errado e

Variedades linguisticas deficiente.
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Norma Culta: somente a da classe dominante.

Carater da lingua Homogéneo e invariavel.

Certo x errado: norma imposta que reproduz o

Critério de avaliagcéo o
preconceito linguistico.

Fonte: RIBEIRO, 2013, p. 22-231

O quadro define como a linguagem €& compreendida a partir do
subjetivismo abstrato, o qual fez parte do contexto sécio-histérico brasileiro durante
boa parte da década de 1960. E somente a partir da década de 1970 que a
linguagem passa a ser vista como instrumento de comunicacdo, ndo mais mera
expressao do pensamento. (RIBEIRO, 2013).

A segunda concepcdao de linguagem vé a lingua como um cédigo, como
um produto pronto e acabado, que deve ser compreendido, sem ruidos, pelos
participantes do processo discursivo. Nessa concepgao, “a lingua opbe-se ao
individuo enquanto norma indestrutivel, peremptéria, que o individuo s6 pode
aceitar como tal. ” (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2009, p. 81).

A diferenca entre a primeira e a segunda concepcéao de linguagem reside
no fato de que as normas linguisticas, para a primeira, eram “residuos deteriorados
da evolucao linguistica, da verdadeira substancia da lingua, tornada viva pelo ato
de criacdo individual e Gnico” (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2009, p. 84); enquanto,
para a segunda, essas normas sao justamente o objeto de estudo linguistico.

De acordo com Travaglia (2009), a linguagem nessa concepcao € vista
como “um conjunto de signos que se combinam segundo regras, e que é capaz de
transmitir uma mensagem, informagcdes de um emissor a um receptor”’
(TRAVAGLIA, 2001, p. 22). Em outras palavras, a lingua seria um coédigo rigido,
fechado em si mesmo, compreendido pelos agentes do discurso, mas ndo mediado
pela situacao de producgéo deste.

Essa concepgéo analisa a lingua como “um cédigo virtual, isolado de sua
utilizagéo - na fala (cf. Saussure) ou no desempenho (cf. Chomsky).” (TRAVAGLIA,
2009, p. 22). Melhor dizendo: a lingua é estudada isoladamente de seu contexto
producédo, neste caso, € vista apenas como um conjunto de normas fixas, que ndo

coincidem diretamente com a norma padrdo, a serem absorvidas pelos individuos

I Ribeiro (2013) sugere uma adaptacdo do quadro de Doretto e Beloti (2011).
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falantes.
Sendo assim, essa concepcao de linguagem poderia ser resumida em

quatro proposicdes:

1. A lingua é um sistema estavel, imutavel, de formas linguisticas
submetidas a uma norma fornecida tal qual a consciéncia individual e
peremptoria para esta.

2. As leis da lingua sdo essencialmente leis linguisticas especificas, que
estabelecem ligagGes entre os signos linguisticos no interior de um
sistema fechado. Estas leis s8o objetivas relativamente a toda
consciéncia subjetiva.

3. As ligacdes linguisticas especificas nada tém a ver com valores
ideoldgicos (artisticos, cognitivos ou outros). Nao se encontra, na base
dos fatos lingiiisticos, nenhum motor ideolégico. Entre a palavra e seu
sentido ndo existe vinculo natural e compreensivel para a consciéncia,
nem vinculo artistico.

4. Os atos individuais de fala constituem, do ponto de vista da lingua;
simples refragBes ou variagbes fortuitas ou mesmo deformacgdes das
formas normativas. Mas séo justamente estes atos individuais de fala que
explicam a mudancga histdrica das formas da lingua; enquanto tal, a
mudanca €, do ponto de vista do sistema, irracional e mesmo desprovida
de sentido. Entre o sistema da lingua e sua histéria ndo existe nem
vinculo nem afinidade de motivos. Eles s&o estranhos entre si.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 85)

Referente ao ensino de lingua que subjaz a essa concepcdo de
linguagem, pode-se pensar que esse € mecanicista, arbitrario e hermeticamente
fechado, afinal a lingua era vista como um codigo arbitrario. Diante dessa situacao,
nos manuais de ensino que adotam (explicita ou implicitamente) essa concepcao,
podem ser facilmente encontradas atividades baseadas no método behaviorista -
em que o reforco da pratica é o que torna o aprendizado possivel. Nesse contexto,
eram comuns naquela época

baterias e baterias de exercicios sobre uso de sinais de pontuacao,
concordancia, regéncia, colocacdo pronominal, dentre outros toépicos,

esperando que o aluno exercitasse em frases as regras gramaticais
(KOCH, 2014, p. 32-33).

Para uma melhor compreenséao, Ribeiro (2013) sugere a adaptacéao de
um quadro de Doretto e Beloti (2011) que define como era a relacdo entre a
concepcao de linguagem vista como um coédigo e alguns dos aspectos interligados

ao funcionamento dessa concepcéo.
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QUADRO 2: Concepcéo de linguagem como instrumento

de comunicagéo.

CONCEITOS/ASPECTOS CONCEPCAO DE LINGUAGEM:
SUBJACENTES INSTRUMENTO DE COMUNICACAO
Descritiva: conjunto de regras que s&o seguidas. E uma produc&o
Gramatica em grupo, que descreve as regras utilizadas pela sociedade, na

gual cada sujeito, individualmente, busca o cédigo adequado a
situacao.

Funcéo da lingua

Transmitir (codificar) informacdes.

Sujeito

A linguagem é competéncia, o sujeito, determinado e assujeitado,
ao codificar sua mensagem, espera que seu receptor decodifique-
a de acordo com as intencdes do emissor.

Texto e sentido

Texto: modelo a ser seguido.
Sentido: Unico

Leitura

Interpretagéo: reconhecimento do cédigo de comunicagéo e
estabelecimento de rela¢des superficiais.

Producéo textual

Seguir os modelos ja existentes, baseados nas tipologias
textuais: narracdo, descricdo e dissertacao.

Unidade basica de analise

Frase.

Principais atividades de ensino

Seguir o modelo; preencher lacunas; repetir, treinar; centro nas
estruturas da lingua.

Procedimentos para atingir
objetivo de ensino

Atividades metalinguisticas para reconhecer as estruturas da
lingua e reproduzi-las..

Oralidade

Comeca a ser considerada, em uma abordagem sincrénica, mas
ainda ha uma predominéncia da lingua escrita.

Variedades linguisticas

Reconhece, apenas teoricamente, durante o uso da lingua pelo
falante.

Norma

Culta: somente a da classe dominante, com reconhecimento
do que é real e ideal.

Carater da lingua

Homogéneo e invariavel.

Critério de avaliagdo

Certo x errado: de acordo com 0s modelos a serem seguidos.

Fonte: RIBEIRO, 2013, p. 28-29
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Percebe-se com o quadro que, mesmo a linguagem sendo tratada sob
uma Otica diferente, ainda assim, ndo era estudada/ensinada de maneira eficaz.
Tanto na primeira como na segunda concepcdo de linguagem, a lingua é
homogénea e invariavel, seu ensino é baseado em normas e regras enrijecidas e “o
papel do outro no discurso (na modalidade escrita ou na oral) como sujeito ativo e a
construcdo deste individuo na e pela linguagem, tanto em uma quanto em outra
concepcao de lingua(gem), € desconsiderado” (RIBEIRO, 2013, p.29).

A terceira concepcédo de linguagem estuda a lingua dialogicamente, ou
seja, nela tanto locutor quanto locutario sdo vistos como produtores do discurso,
assim como produzidos nele. Neste caso, “0 que o individuo faz ao usar a lingua
nao é tdo-somente traduzir e exteriorizar um pensamento, ou transmitir informacdes
a outrem, mas sim realizar acfes, agir, atuar sobre o interlocutor.” (TRAVAGLIA,
2001, p. 23).

Segundo Bakthin (2009), a linguagem é resultante de uma situacao
concreta de comunicacdo, na qual seres humanos socialmente organizados
mantém uma interacdo verbal. Para o autor, a lingua € o modo mais puro de se
estabelecer relagdes e poder manifestar os sentidos impregnados na/pela palavra.

E na/pela linguagem que s&o criados os discursos, 0s quais S&0
mediados pelas relagbes sociais, pelos sujeitos da comunicacdo e pela situacéo
comunicativa em que sao produzidos. Dependendo do propdsito comunicativo, do
contexto de producdo e dos interlocutores, o discurso muda, por isso é téo
fundamental pensar no que dizer, como dizer e para quem dizer.

Considerando-se, portanto, a lingua como produto de uma interagédo, em
gue os discursos que constroem essa linguagem sdo mediados por aspectos
sociodiscursivos, faz-se necessario salientar que, quando se fala ou se escreve,
faz-se isso em funcao do outro, da acdo ou da reacdo que se quer promover nele e
das respostas que ele pode nos dar em relacédo ao que foi dito/escrito.

E pela linguagem que os individuos estabelecem comunicacao,
reafirmam ideias, manifestam sentimentos e revelam aquilo que querem dizer, no
entanto, s6 fazem isso em funcdo do outro e dos propdsitos que tém para gerar
dele/nele uma atitude responsiva (BAKHTIN, 1997). Em outras palavras, € pela
linguagem que:

se expressam ideias, pensamentos e intenc@es, se estabelecem relacdes
interpessoais anteriormente inexistentes e se influencia o outro, alterando
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suas representacdes da realidade e da sociedade e o rumo de suas
(re)acdes. (BRASIL,1998, p. 20).
Preparar cidadaos conscientes de seu papel na sociedade é um dos

fundamentos exigidos pelos PCN (BRASIL, 1998); e esse deve, pelo menos deveria
ser, um dos maiores objetivos da escola. Esse papel ativo na sociedade s6 €
conseguido quando o falante consegue se comunicar de forma clara, coerente e
objetiva.

Considerando-se o papel ativo sujeitos na sociedade a partir de sua
comunicacdo, entende-se que “a lingua € uma atividade social, ela & parte
integrante (e constitutiva) da vida em sociedade” (BAGNO, 2007, p. 168) e & por
este motivo que a linguagem € resultado da interacdo entre os falantes,
estabelecida pelas necessidades que o contexto sociodiscursivo Ihes impde. Melhor
dizendo: lingua e sociedade se retroalimentam, a lingua é uma realidade mutéavel,
mediada pela a acdo entre os sujeitos que a usam e, por sua vez, COmo em um
circulo, ela transforma a sociedade que a produz.

A medida que a sociedade muda, a lingua também se transforma. A
linguagem seréo acrescentadas, renovadas, ou excluidas vérias palavras, modos
de dizer, que transformam diretamente o modo de dizer dos falantes e que
modificam novamente a sociedade que a produziu. Sendo assim, 0s manuais de
ensino-aprendizagem da lingua devem abordar questdes linguisticas, em que
sejam simuladas situacdes concretas de comunicacdo e que acompanhem o
processo evolutivo da linguagem.

Bagno (2007) também afirma que tudo o que acontece numa lingua viva,
tem uma razao de ser, ou seja, nada do que acontece a/na linguagem é uma mera
coincidéncia. Talvez, isso explique o fato de que os falantes nativos conhecem mais
do que qualquer pessoa o funcionamento de sua lingua e ao dizé-la tém sempre
uma intencdo, mesmo que de maneira inconsciente. Por exemplo, existem muitos
usuarios do vernaculo reconhecem quando uma palavra pertence ou ndo a sua
lingua materna, e é capaz de produzir discursos, os quais sdo mediados pelo seu
conhecimento de mundo.

Por causa disso, € lugar comum saber que o aluno, ao chegar a escola,
ja sabe se comunicar e tem consciéncia de que s6 consegue interagir com 0 outro
atraveés da linguagem, que, por sua vez, vai ser realizada através de textos, orais ou

escritos. A escola constitui o lugar em que os conhecimentos linguisticos desses
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falantes séo sistematizados, isto é, os discentes aprendem a usar a linguagem nos
mais variados contextos de comunicacao.

E importante salientar, também, que os alunos, como qualquer usuario
da lingua, ja tém internalizado (muitas vezes, sem ter consciéncia disso) que,
quando alguém se comunica, espera uma atitude responsiva do outro, a fim de se
manter o carater interativo da linguagem. Dessa forma, o modelo de ensino,
baseado na concepcao da lingua como interacdo, deve estar imbricado a visdo de
qgue locutor e locutario sdo, ao mesmo tempo, construidos pela e construtores da
linguagem, bem como os discursos produzidos por esses sao mediados pela
situacdo de comunicacdo em que a interacao é produzida.

Normalmente, boa parte dos individuos reconhece que a lingua é
mediada pelas relacbes sociais que estabelece com o outro. Por exemplo, boa
parte dos falantes adolescentes, por exemplo, sabe, pelo menos deveria saber, que
a maneira como se fala com o diretor da escola, por exemplo, € bem diferente do
modo pelo qual se fala com um amigo ou com um parente mais préximo.

Orientados por esse carater dialdgico, ratificamos a ideia de que a
linguagem néo pode ser estudada no vazio, ela é criada na/pela situacdo em que foi
produzida. Dai vem a importancia de se trabalhar textos em uso, que simulem
situacdes diversas e propaésitos varios, a fim de que os discentes sejam preparados
para a vida, afinal “a lingua vive e evolui historicamente na comunicacdo verbal
concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua nem no
psiquismo individual dos falantes. ” (BAKTHIN, 2009, p. 128).

Sobre esta concepcéo de lingua, Garcez (1998) afirma que

ndo se trata mais de entender a lingua como um objeto aceito a priori, um
acervo imutavel depositado na memoria coletiva, uma heranga ou um
mecanismo inato ao cérebro do falante, mas trata-se de concebé- la como
forma de a¢cdo, um modo de vida social, no qual a situacdo da enunciacao

e as condi¢Bes discursivas sdo determinantes de sua fungéo e, logo, de
seu significado e sua interpretagdo. (GARCEZ, 1998, p. 47).

A partir dessa compreensédo da lingua vista como um ato social, em que
0S sujeitos constroem e sdo construidos por ela, pode-se apresentar o seguinte

quadro-sintese, proposto por Doretto e Beloti (2011) e adaptado por Ribeiro (2013):
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QUADRO 3: Concepcéo de linguagem como forma de interagéo.

CONCEITOS/ASPECTOS CONCEPCAO DE LINGUAGEM: FORMA DE
SUBJACENTES INTERACAO
Internalizada: conjunto de regras que o falante domina e utiliza para
Gramaética interagir com os demais interlocutores nas situagdes reais de

comunicacao. Considera-se a gramatica como contextualizada.

Funcéo da lingua

Realizar acdes sobre o outro e, dessa forma, o predominio esta nas
interacdes verbais sociais.

Sujeito

A linguagem ¢€ interacao, o sujeito € psicossocial, ativo na producao
de sentidos, construido na e pela linguagem, passa a ocupar
posi¢des determinadas.

Texto e sentido

Texto: € o préprio lugar da interagéo.

Sentido: polissémico

Leitura

Compreenséao: relacionamento do texto com os diversos contextos
que o cercam. Coproduzir sentidos é objetivo da tarefa de ler.

Producéo textual

Interagir com os demais sujeitos, a partir de reais necessidades, com
finalidade, interlocutores e género discursivo definidos.

Unidade béasica de anélise

Texto

Principais atividades de
ensino

Leitura; producéo de textos (baseada nos géneros discursivos);
analise linguistica; oralidade.

Procedimentos para
atingir objetivo de ensino

Atividades epilinguisticas e metalinguisticas para promover o
desenvolvimento das habilidades linguisticas e discursivas.

Oralidade

E vista como t&o importante quanto a escrita, ja que a adequacéo de
ambas depende da situacao real de interacdo comunicativa.

Variedades linguisticas

Sao consideradas e entendidas, levando-se em conta o contexto, 0s
objetivos e as circunstancias.

Norma

Variantes, conforme as situacfes reais de uso.

Carater da lingua

Heterogéneo e variavel.

Critério de avaliacao

Adequado/inadequado a situacao de uso da lingua.

Fonte: RIBEIRO, 2013, p. 34-35
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Como se pode verificar, na concep¢ao bakhtiniana de linguagem, os
sujeitos do discurso passam a ser coautores da enunciagcdo, bem como a lingua
deixa de ser um objeto imutavel para ser variavel e heterogéneo a partir da situacéo
de comunicacdo em que o discurso estd sendo produzido. Sendo assim,
acreditamos que essa € a concepcao de linguagem mais eficaz quando se trata do
ensino de lingua.

Salientamos, ainda, que o maior objetivo de ensinar a lingua é fazer com
gue o aluno seja capaz de interagir consigo mesmo e com o0 outro, reconhecendo a
sua lingua e refletindo sobre ela para atingir suas finalidades: a interacdo, a
comunicacado, a informacado. Para isso, a escola, que possui a missdo de formar
seres intelectualizados e capazes de usar seus potenciais comunicativos de forma
favoravel, deve adequar seu ensino e torna-lo produtivo, partindo da necessidade
de interagao.

E preciso ratificar a ideia de que ensinar a lingua € principalmente
compreender seu uso e saber que ela é produzida pelos e para os mais variados

contextos linguisticos, pois

um projeto educativo comprometido com a democratiza¢do social e cultural
atribui a escola a fungéo e a responsabilidade de contribuir para garantir a
todos os alunos o acesso aos saberes linguisticos necessarios para o
exercicio da cidadania. (BRASIL, 1998, p. 19)

Podemos concluir, a partir do que foi discutido até este ponto, que a
escola ndo caberd o papel de ensinar a lingu(gem) aos discentes, mas, sim, de
fazer com que eles sejam capazes de interagir socialmente por meio dessa
linguagem, modificando a si mesmos e a sua realidade. E mais: que, além de
sistematizar os conhecimentos linguisticos, deve ser o lugar em que 0s alunos se
preparardo, pelo menos é o que se espera, para efetivamente escreverem textos
escritos e aperfeicoarem o0 estudo de textos orais, 0s quais também s&o

fundamentalmente necessarios.?
2.2 INTERAGIR PELA ESCRITA

A vida em sociedades letradas exige dos cidadaos a capacidade, ndo sé

2 E necessario ressaltar que, nessa pesquisa, serd dado enfoque ao estudo de textos escritos,
apesar de se compreender que, na escola, deve-se trabalhar a lingua nas duas modalidades: a escrita
eaoral.
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de interagir oralmente, mas também, de produzir e compreender textos escritos,
haja vista que “a lingua é uma atividade social, um trabalho coletivo, empreendido
por todos os seus falantes, cada vez que eles se pdem a interagir por meio da fala
ou da escrita” (BAGNO, 2007, p.36). Nessa pesquisa, daremos énfase a producao
de textos escritos, a fim de analisar que a escrita pode ser ensinada e aprendida
como uma habilidade, ndo como uma atividade quase inalcangavel ou impossivel.

Considerando-se a lingua como um ato social, é fundamental a
compreensao de que o texto escrito faz parte da vida das pessoas desde a infancia.
Muitos alunos s6 comecam a desenvolver a habilidade da escrita a partir de sua
entrada na escola, mesmo que j& tenham aprendido a compreender o codigo
escrito e sua importancia desde muito cedo. Ressalte-se que, embora o0 primeiro
contato com o ensino de escrita sistematizado aconteca na infancia, durante a
alfabetizacao, saber escrever nao significa apenas ser alfabetizado, vai além disso:
significa ter a capacidade de saber ler e produzir textos escritos adequados a
situacdes sociocomunicativas diversas.

O problema em torno dessa questdo é que era (e talvez ainda seja)
senso comum pensar que escrever bem significasse (ou significa) saber aplicar as
regras gramaticais com precisdo. Durante muito tempo, o ensino da escrita foi
pautado na aplicacdo de exercicios enfadonhos sobre a aplicacdo de regras da
norma-padrdo da lingua. Nessa linha de pensamento, a lingua era vista como um
cbdigo, e a linguagem, como um produto pronto e acabado.

Outro fator problematico no ensino de escrita € a grande confusédo que
muitos faziam, ou até hoje ainda fazem: tornar dicotdbmicas as modalidades da fala
e da escrita. No entanto, essas modalidades n&o sé&o opostas, uma vez que

sdo praticas e usos da lingua com caracteristicas proprias, mas nao
suficientemente opostas para caracterizar dois sistemas linguisticos nem
uma dicotomia. Ambas permitem a constru¢cdo de textos coesos e
coerentes, ambas permitem a elaboracdo de raciocinios abstratos e

exposi¢cbes formais e informais, varia¢des estilisticas, sociais, dialetais e
assim por diante. (MARCUSCHI, 2010, p. 17)

Faz-se necessario salientar também que, durante muito tempo, outra
falsa impressao circundou o ensino de lingua: a visdao de que, a fala, estava
relacionada a informalidade, e, a escrita, a formalidade. O que ocorre, na verdade,
€ que fala e escrita sé@o frutos da interacdo entre sujeitos sociais. Apesar de serem

realidades distintas, fazem parte de uma mesma lingua, por isso é mais adequado
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trata-las também quanto ao grau de formalidade como um continuum, ndo como
uma dicotomia.

De acordo com Koch; Elias (2014), tanto fala quanto escrita séo
modalidades de uma espécie de escala continua que juntas, em cooperacao,
resultam em um texto, o qual, por sua vez, sera o objeto utilizado para representar
as duas modalidades da lingua. Falamos por meio de textos, escrevemos por meio
de textos, os quais poderdo ser formais ou nado, dependendo do propdsito
comunicativo estabelecido entres os falantes em dada situacao de interacao.

Bakhtin (2009), afirma que a lingua é fruto da realidade de seres que
produzem a linguagem a partir de situacdes concretas de comunicagdo. Portanto,
se a escrita € vista como se vé a linguagem (KOCH; ELIAS, 2014) e se esta esta
baseada na/para a interacdo concreta, que ndo se baseia apenas pelo sistema
linguistico nem somente pelo aparato psiquico dos falantes, é fundamental que se
entenda a escrita como um processo, que envolve o texto, o leitor e o autor.

Tendo em vista que escrever faz parte de um processo que envolve uma
interacdo entre texto-leitor-autor, a escrita deve ser estudada a partir da producéo
de textos que efetivamente fagam sentido para os interactantes do discurso.

Considerando-se a lingua como produto de interlocucdes discursivas, o0
desenvolvimento de habilidades de escrita pelos alunos repercutird em seu agir
social na e pela linguagem. E a producéo de enunciados, apoiados nos discursos
internalizados ao longo da experiéncia de vida de cada individuo, que dara ao
falante a possibilidade de se comunicar com 0s outros através de textos orais ou
escritos.

Em relacéo ao ato de escrever, segundo Koch; Elias (2014), definir o que
€ escrita € uma tarefa complexa, tendo em vista que essa tarefa compreende
naturezas diversas: linguistica, cognitiva, social, pragmatica e histérica. No entanto,
mesmo sendo algo complexo, ha varias pesquisas sobre escrita, principalmente, no
que se refere a aquisicao desta.

Ainda segundo a autora, entende-se escrita a partir do “modo pelo qual
entendemos a linguagem, o texto e o sujeito que escreve. ” (KOCH; ELIAS 2014, p.
32). Desta forma, o ensino de escrita pode ser tratado sob trés ambitos: quando ela
estd centrada no uso da lingua; quando o seu foco é quem escreve o0 texto; e 0

terceiro, quando a escrita € centrada na interagao.
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Quem Vvé a linguagem como um codigo, tende a analisar o texto apenas
sob o0 aspecto da norma, assim a escrita parece mais um exercicio de gramatica do
gue um texto coeso e compreensivel, ou seja, 0 autor preocupa-se mais em saber
usar 0s conhecimentos linguisticos normativos do que em dar sentido ao texto
produzido. Isso acontece quando o falante encara a lingua como um cdédigo
fechado em si mesmo, sendo a escrita considerada, neste caso, apenas como a
mera reproducao deste.

Por sua vez, quem acredita que a escrita € pautada somente na visdo do
autor, possivelmente, analisa-a apenas sob uma 6tica e acaba ndo considerando
possibilidades multiplas de significacdo que um texto adquire a partir da experiéncia
de mundo que os leitores diversos podem ter.

Ja quando a escrita é vista como producdo textual, ha a ativacdo no
escritor de varios conhecimentos e de vérias estratégias. O produtor pensa no
leitor, no que quer dizer, |1é 0 que escreve, reescreve se necessario, tudo baseado
pela interacdo. O sentido da escrita em producfes baseadas na interacdo é
construido, ndo é determinado somente pela intencdo do autor, nem somente em
um produto ja pronto, baseado apenas em regras gramaticais.

E fato que a escrita se baseia nas regras e conhecimentos que o autor
do texto tem sobre o funcionamento da lingua, mas, além disso, ha um vasto
conjunto de conhecimentos, compartilhados entre o leitor e o produtor de textos,
gue sdo necessarios a producado do texto. Outro fator que precisa ser enfatizado
refere-se ao fato de que a escrita deve estar pautada em um processo continuo e
recursivo.

De acordo com Fiad e Mayrink-Sabinson (1991), a escrita de textos
envolve diferentes etapas: planejamento, escritura, leitura do texto produzido (feita
pelo seu proprio escritor), e modificacdes, realizadas a partir do que foi lido. Sendo
assim, a escrita de um texto ndo pode ser entendida como um ato unico, fechado
em si mesmo.

Considerando-se a escrita social, escrever é, na verdade, uma habilidade
que pode ser desenvolvida, por exemplo, durante a vida escolar. Nessa
perspectiva, produzir textos ndo é dificil quando se encara a atividade de producao
COMO um processo.

Na oralidade, quase sempre, o texto estd sendo pensado, planejado,
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reformulado, reorganizado em funcdo do outro no momento em que é produzido.
Consideramos que pensar o texto, antes ou durante a sua producdo, € um ato de
planejamento. Contudo, € frequente que, para escritores inexperientes, o
planejamento seja esquecido, apesar de ser uma das etapas fundamentais e
indispensaveis a elaboracdo de um texto escrito, o qual deve ser visto como o
“produto de uma série de operagdes” (SERAFINI,1998, p. 22).

Em relacdo aos textos escritos, segundo Vieira (2005), é importante
salientar que eles séo o instrumento do saber, a possibilidade da reflexdo € uma
das fontes de detencdo do poder, pois quem sabe ler e escrever tem certo
“dominio” em relagdo a quem nao sabe. Além disso, 0s textos escritos estabelecem
comunicacdo e interferem no agir social dos cidadaos, afinal “a escrita € um
patrimoénio de todos nés. ” (VIEIRA, 2005, p. 27). Assim, é também dever da escola
formar alunos capazes de serem proficientes escritores de textos.

Faz-se necessério salientar que durante muito tempo o0 ensino da escrita
de texto assimilava este ultimo como produto pronto e acabado, como se o aluno
simplesmente tivesse o “dom” da escrita e, sem planejamento e reescrita, pudesse
escrever sobre qualquer coisa. Felizmente, essa realidade vem sendo modificada
desde que a concepcdo bakhtiniana de linguagem ganhou notoriedade para os
estudos linguisticos.

De acordo com Teberosky (1990 apud VIEIRA, 2005) as consideracdes
feitas pela psicologia cognitiva e os estudos sobre Inteligéncia Artificial, nos
Estados Unidos no inicio da década de 1970, deram espaco a uma nova forma de
se pensar 0 ensino da producéo de textos, o foco da tarefa de redigir passou a ser
0 processo, ou seja, a investigagao de quais atividades cognitivas os redatores
utilizam na hora de escrever.

Garcez (1998) afirma que, a partir das contribuices feitas pelas teorias
cognitivas, as pesquisas sobre o ensino da escrita evoluiram, assim, o foco do
ensino de lingua, além de passar a ser o processo realizado para se chegar ao
produto final, o texto, também comecou a ser a importancia do caréater
sociodiscursivo das producdes escritas.

No que diz respeito ao ensino de escrita, uma forma de se desenvolver a
escrita social € tratar a pratica como processo, que pode ser divido em etapas,

porque assim o aluno compreende melhor os aspectos cognitivos e interacionais
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que compdem um texto. Além disso, a proposta de escrita deve ser voltada ao
desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos, para que eles consigam se
comunicar de forma satisfatoria nas mais diversas situacoes de interacéo verbal.
Levando-se em consideracao que a producdo de textos deve sero maior
foco do ensino de lingua em sala de aula, o material didatico envolvido no processo
ensino-aprendizagem da linguagem deve ser pautado nestes critérios.
E preciso também que o professor compreenda que o aluno, ao chegar a
escola, ndo é uma “tabula rasa”, que nado possui nenhum conhecimento sobre o
funcionamento da lingua. Segundo Val (2009):
Antes de entrar para a escola, o aluno domina uma variedade oral do
portugués, tendo construido esse conhecimento na interacdo com
membros de sua familia e de sua comunidade. Mas, a partir da interagédo
com o radio e a televisdo [atualmente também com os textos do dominio
digital], por exemplo, seu conhecimento da lingua abriga também a
intuicdo — comum a todo falante — quanto a coexisténcia de um complexo
de variedades linguisticas cujo uso é determinado pelas origens dos
usudrios e as situacdes de comunicagdo. A escrita — com todas as
variedades que abarca — vai ser aprendida preferencialmente na escola e,
para aprendé-la, o aluno se vale do que ja sabe sobre as variedades da
linguagem oral. Assim é previsivel que, durante o aprendizado, ele utilize,
na escrita, recursos e procedimentos que domina na producédo do discurso

oral, sem se dar conta de que alguns deles ndo funcionam bem no texto
escrito. (VAL et. al, 2009, p. 41)

E fundamental ao professor de lingua a compreensdo de que o aluno
possui um conhecimento sobre a funcionalidade da lingua oral e norteia a producéo
de sua escrita a partir desse conhecimento. Como ja dissemos, o0s textos devem
cumprir fungdes sociais, as quais sdo atingidas a partir dos objetivos ou propdsitos
do falante ao dizer algo. Para cada propdsito comunicativo se faz necesséario um
género discursivo diferente, assim, cabe ao produtor de textos, encontrar o género
mais adequado a situagcdo comunicativa em que se encontra.

Ressaltemos também que o trabalho com géneros do discurso, ou seja,
“tipos relativamente estaveis de enunciado” (BAKHTIN, 2003, p. 279) deve estar
associado, ndo s6 ao ensino de suas formas, mas também de competéncias
textuais adequadas e que tenham funcionalidade para os discentes nas mais
diversas situacdes sociais, das mais simples as mais complexas.

A escola deve ser o lugar em que o falante ter4 a possibilidade de
aprender a escrita de textos, os quais atenderdo as demandas que esse aprendiz

enfrentard ao longo de sua vida. Portanto, a escrita de textos faz parte da vida de
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um aluno sendo assim € necessario encontrar uma maneira mais adequada de se
ensinar a escrever, a fim de que essa atividade possa ser aprendida.

A fim de darmos continuidade a nossa pesquisa, discutiremos agora
quais métodos podemos nos valer para aprender e ensinar a escrita de uma
maneira eficaz. Tendo em vista esse objetivo, no capitulo 2, afunilaremos mais
ainda a discusséao, elencando aspectos relevantes que envolvem o ensino dessa
modalidade, bem como discutiremos como essa deve estar pautada em um carater
interativo e relacionado as relacbes socio-histérica-politica-cultural que as
envolvem. Para isso, apontaremos as visdes de escrita que podem embasar o

ensino e como esses modelos influenciam o trabalho com a lingua em sala de aula.
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3 ENSINO DE ESCRITA

Neste capitulo, com o intuito de didatizar de modo mais claro os modelos
de ensino de escrita, sugerimos uma divisdo em duas grandes perspectivas. A
primeira vertente de ensino, reconhecida como modelo de ensino tradicional de
escrita, encara o texto como produto - primeira e segunda concepc¢des de escritas,
definidas por Koch; Elias (2014); e a segunda vé a escrita como fruto de um
processo, constituido por etapas continuas e recursivas, analisadas por Serafini
(1998).

Além de sistematizar o ensino de escrita, discutiremos, no tépico 3 dessa
secdo, a importancia do trabalho com os géneros textuais na escola, o conceito
desses tipos de enunciados, de certa forma estaveis (BAKTHIN, 1984) e como
esses devem ser trabalhados na escola. Dando continuidade ao tema géneros do
discurso, daremos foco ao trabalho com o género noticia, que foi o género

escolhido para producédo na intervencgao didatica que relatamos neste trabalho.

3.1 ENSINO DE ESCRITA - FOCO NO TEXTO COMO PRODUTO

Antes da década de 1980, o ensino de lingua era baseado na aplicacéo
de exercicios repetitivos e mecanicos. Foi a partir de varias pesquisas sobre o
ensino de lingua, as quais resultaram nos PCN (1998), que as visdes de ensino
comecaram a mudar. Segundo Geraldi (2001), ao longo dos anos 1980, surgiram
pesquisas que davam uma nova perspectiva em relagdo ao ensino de linguagem,
principalmente, no que se refere a modalidade escrita.

No entanto, mesmo com grandes evolu¢des no que se refere ao ensino
de escrita, a visao tradicional do processo de produc¢éo de textos perdurou e, talvez,
ainda perdure até hoje. Infelizmente, ainda encontramos professores que acreditem
que a redacgéo escolar € s6 um “adiantamento de aula” (SERCUNDES, 2011, p. 76),
ou um objeto de ocupacdo do tempo do aluno, por ocasiao da falta do professor
(AZEVEDO; TARDELLI, 2004). Ainda pior do que isso: parece haver ainda quem
encare a escrita de texto na escola (ou a chamada “redag¢ao”) como forma de
punigao.

Segundo Pinto (2004), essa “visédo (escolar) tradicional da escrita tem fim

em si mesma. N&o considera 0s aspectos cognitivos, linguisticos e pragmaticos



32

envolvidos na interagdo discursiva” (PINTO, 2004, p. 102-103). Melhor dizendo:
nessa visdo de escrita, ndo se levam em consideracdo aspectos interacionais e
composicionais que envolvem a producao de um texto.

De acordo com Portela (2012), “a maior dificuldade enfrentada pelos
alunos em escreverem textos eficientes repousa precisamente na maneira como
tais textos sao tratados nos meios escolares. ” (PORTELA, 2012, p. 6). Talvez, esse
fracasso esteja relacionado ao modelo de ensino de escrita, seguido pelo professor,
e assimilado pelo aluno-autor.

Além disso,

No gue concerne ao ensino da redacéo, este se d4 de forma transmissiva,
pois os professores sugerem unilateralmente um tema escolhido entre
aqueles propostos em vestibulares anteriores, sobre o qual os alunos
devem redigir um texto, sem qualquer preparacdo prévia, geralmente
durante cinquenta minutos de aula. (PORTELA, 2012, p. 7).

Normalmente, nessa concepc¢ao, o ensino da producado escrita se baseia
em seguir a risca um roteiro: sugestdo de um titulo, informac&o de namero de linhas
a serem escritas e correcao do professor. Segundo Pinto (2004), na maioria das
vezes, os titulos sugeridos séo “vazios de sentido e desvinculados do propdsito”
(PINTO, 2004, p. 106). Ha, ainda, uma situacao pior: propdem-se temas livres, que,
normalmente, dificultam a concentracdo que o ato de escrita necessita, uma vez
gue o aluno precisa pensar em varios assuntos até definir sobre o que ira escrever,
antes de comegar efetivamente a sua produgéo.

Outro fator que norteia esse roteiro de escrita € a questdo do nimero de
linhas. Existem alunos que chegam a demarcar graficamente o niumero de linhas e,
quando alcancam aquela determinada linha, deixam de completar o texto; ou
discentes que usam apenas estratégias de preenchimento, que sdo vazias de
sentido, até conseguirem atingir aquela marca imposta pela proposta de redacao.

Para finalizar o modelo de roteiro seguido nessa viséo tradicional de
escrita, ha a correcdo do professor, que se baseia principalmente no uso
contundente das regras gramaticais. Segundo Ruiz (2013), a corre¢cdo no estilo
tradicional consiste em “simplesmente tingir de vermelho o texto e devolvé-lo para o
aluno, parando o processo nessa etapa”’ (RUIZ, 2013, p. 12). Isso significa que,
nessa concepc¢ao, quanto menos marcas vermelhas o texto do aluno tiver, mais
isso simboliza que este € um bom escritor de textos (0 que nem sempre

corresponde a uma premissa verdadeira).
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Outro fator importante, no que concerne ao ensino de escrita numa
visdo tradicional, esta relacionado ao uso de textos efetivamente escolares, ou
seja, de géneros que circulam em contextos escolares (MARCUSCHI, 2004). Na
concepcao tradicional, ndo se trabalha com a heterogeneidade de textos, sugerida
pelos PCN (1998):

Vale considerar que a inclusdo da heterogeneidade textual ndo pode ficar
refém de uma préatica estrangulada na homogeneidade de tratamento
didatico, que submete a um mesmo roteiro cristalizado de abordagem uma

noticia, um artigo de divulgacao cientifica e um poema. (BRASIL, 1998, p.
26).

Acreditamos que o0 uso dos textos relacionados ao contexto escolar
esteja ligado a concepcdo de discursos prontos em que a escrita se baseia em
modelos pré-estabelecidos. Nesses casos, o0 discurso ndo é uma reflexdo sobre o
tema, € o cumprimento de um modelo enrijecido da voz do outro, o qual deve ser
seguido. Segundo Lemos (1997), o escritor concebe a tarefa de escrever como “um
conjunto de operacdes de preenchimento de uma estrutura previamente dada, ou
inferida de textos-modelos. ” (LEMOS, 1997, p. 62).

Nesse caso, 0 aluno-autor deixa de ser um sujeito ativo, construtor do
seu discurso, para ser encarado apenas como reprodutor da escrita, sugerida por
outro. Nessa concepcao, ndo é levado em consideracdo o conhecimento de mundo
do produtor de textos, sendo, assim, subestimada a capacidade de reflexdo que os
aprendizes tém sobre variados temas.

Além disso, é preciso considerar que, nessa visado tradicional de ensino
de escrita, o professor € o unico interlocutor do texto do aluno. Segundo Pinto
(2004), o docente “limita-se a apontar erros com relacdo a ortografia, acentuacgéo,
estruturagcdo, mudanga de paragrafo, entre outros” (PINTO, 2004, p. 103). Além
disso, cabe ao mestre sugerir temas, que geralmente culminam na producéo de
uma narrativa, de uma descricdo ou dissertacdo, géneros classicos da
nomenclatura tradicional. (PINTO, 2004). Ressalte-se que hoje, em 2015,
institucionalmente se tem esse modelo na maior avaliacdo externa realizada no
pais: o ENEM. Nesse exame, que € usado como selecdo para ingresso em
universidades publicas, € solicitado ao candidato a escrita de um “texto dissertativo-
argumentativo”, como se nao houvesse géneros do discurso, como formas de

interagéo.
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Na verdade, na viséo tradicional, ndo se consideram os géneros, que sao
“tipos relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 1997, p. 279), inseridos
em situacbes comunicativas diversas. Segundo Marcuschi (2008), a na visao
tradicional, consideram-se o0s aspectos internos do texto, como o uso das anéaforas,
as relagbes de concordancia verbo-nominais ocorridas no interior do texto, as
questdes de regéncia e 0s aspectos sintatico-morfolégicos em geral.

O foco da producéo de texto, no modelo tradicional, esta centrado no
produto. As etapas do processo de escrita, como planejamento, revisédo e refaccéo,
normalmente, sdo desconsideradas nesse modelo de ensino. Fortunato, 2011,
afirma que “a escrita ndo poderia ser compreendida como um processo altamente
controlado, pois a producdo de pensamento se da no proprio ato de escrita, de
forma espontanea, durante o processo de criagdo. ” (FORTUNATO, 2011, p. 7).

Sendo assim, o texto, na concepcéo tradicional, € visto como um produto
pronto e acabado, em que se desconsideram aspectos como situacdo de
producdo/contexto, interlocutor, modos de dizer, intencdo ao dizer, etc. Além do
mais, nesse tipo de visao de escrita, “ndo ha compromisso com o ato de escrever,
uma vez que o préprio aluno tem plena consciéncia de que o professor ira apenas
recolher as redacdes e talvez visita-las. ” (SERCUNDES, 2004, p. 76).

Mesmo que nédo tenha consciéncia disso, todo falante espera uma
atitude responsiva de seu interlocutor (BAKHTIN, 1997). Com o aluno nao é
diferente, ele espera uma resposta do professor, que nem sempre corresponde as
expectativas. Se o aluno sabe que o seu Unico interlocutor, no caso, o professor,
nao ira manter a interacao, € pouco provavel que esse discente tenha vontade de
produzir textos.

Se o aluno escreve para alguém que ndo compartilha de suas opiniées e
sentimentos, que tem o poder de vetar-lhe as palavras, ele finge que

escreve para entrar no jogo sem perder a vez e deixa para escrever de
verdade fora dos muros da escola. (RIBEIRO; OLIMPIO, 2015, p. 18).

De acordo com as pesquisadoras, 0 texto deveria ser visto como um
tecido, em que o teceldo seria o autor desse texto, aquele que daria vida e forma ao
tecido. Todavia, “0 que se observa é que a escola estabelece relagbes muito rigidas
e bem definidas, criando situacbes em que o aluno se vé obrigado a escrever
limitado por padrdes previamente estipulados. ” (RIBEIRO; OLIMPIO, 2015, p. 19).

Considerando-se a escrita tradicional, o aspecto discursivo das
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producbes textuais esta diretamente relacionado a discursos prontos e a uma
percepcdo da linguagem como codigo. Os conhecimentos internalizados dos
aprendizes nao séo levados em consideracéo e o que se espera do aluno-redator é
gue ele nao fuja as regras estabelecidas pelos modelos da escrita escolar.

O aluno, nesse caso, ndo é sujeito de sua propria historia, ndo intervém
no discurso esperado pelo professor, muito menos, manifesta suas experiéncias
nos textos produzidos para a escola.

Dentro dessa perspectiva, os textos produzidos na escola normalmente
apresentam discursos vazios de significado. Talvez, por isso, o discente-autor tenha
preferéncia pelo uso de palavras dificeis/ descontextualizadas, usadas
principalmente para agradar o docente.

Ratificamos que, a escola, cabe o papel de trabalhar textos diversos,
levando o aluno se tornar proficiente no uso social de sua lingua, bem como a ter a
consciéncia de sua competéncia discursiva apropriada para cada situacao de sua
vida em sociedade.

Nos ultimos anos, temos percebido grande esfor¢co por grande parte dos
educadores em trabalhar a linguagem em seu uso efetivo. Podemos afirmar que,
mesmo alguns ainda resistindo, as novas tendéncias do ensino de escrita (n&o tao
novas assim) tém ganhado grande espaco nas aulas de lingua portuguesa.

Felizmente, considerando-se os estudos bakhtinianos e a perspectiva
cognitiva da linguagem, o foco do ensino de escrita pode deixar de ser o produto e
passou a ser o processo. Além disso, com o advento dos PCN (1998) e as
postulacbes de grandes pesquisadores, percebemos que o ensino de redacao
passou a ser baseado em situagdes interativas concretas.

Assim, o ensino de escrita deixou de ser fechado, mecéanico e
artificializado, para ser fruto de uma percepcéo interativa da producédo de textos.
Dessa forma, o aluno deixa de ser um mero reprodutor do discurso de terceiros,

para ser o escritor de seu proprio discurso.

3.2 ENSINO DE PRODUCAO TEXTUAL — FOCO NO PROCESSO

No inicio dos anos 1960, varias pesquisas sugiram para tentar melhorar
a habilidade escrita dos alunos em periodo de escolarizacdo. Segundo Camps
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(1990), esse era um dos objetivos principais que levavam os estudiosos a criar
modelos pedagogicos, a fim de solucionar os problemas relacionados a escrita dos
discentes, bem como facilitar o aprendizado dessa modalidade por eles.

Camps (1990) afirma que um dos modelos que mais revolucionaram as
praticas pedagdgicas de ensino de escrita na época foi o modelo de Rohman;
Wilecke (1994) (CAMPS, 1990, p. 4). Vale ressaltar que o modelo de escrita,
seguido nas escolas naquele periodo, era o método tradicional, o qual dava foco ao
produto: o texto final.

Segundo a pesquisadora, Rohman; Wlecke (1964) propunham que a
escrita de um texto era produzida através de trés processos: pré-escrita, escrita e
reescrita. A pré-escrita esta relacionada a fase de geracdo de ideias, em que o
aprendiz pensa sobre o tema; a segunda fase, a escrita, refere-se a escrita do texto
propriamente dita; e, a terceira e Ultima fase proposta pelos escritores americanos
diz respeito a revisdo. (ROHMAN; WLECKE, 1964 apud CAMPS, 1990).

As trés fases, propostas por Rohman; Wlecker (1964), ainda de acordo
Camps (1990), eram “discretas e sucessivas” ROHMAN; WLECKE, 1964 apud
CAMPS, 1990, p. 4). Seqguindo as etapas linearmente, o escritor poderia chegar a
um bom resultado. O professor, nesse caso, seria essencial para o aprendizado
desse modelo de escrita, pois seria 0 mestre quem ensinaria aos alunos as
caracteristicas proprias a cada etapa.

Depois do modelo de Rohman; Wlecker (1964), varios outros
pesquisadores se interessaram em pensar sobre 0 processo de escrita, dentre eles
destacamos Hayes; Flower (1981). Esses escritores tiveram fundamental
importancia na criagdo de modelos cognitivos relacionados a escrita. Segundo

Flower; Hayes (1981), um modelo do processo cognitivo,

representa um importante ponto de partida a partir do paradigma
tradicional de fases desta forma: num modelo de fase, as principais
unidades de andlise sao fases de acabamento, que reflectem o
crescimento de um produto escrito, e estes estadgios sdo organizados em
uma sequéncia ou estrutura linear. Em um modelo de processo, as
principais unidades de andlise sdo processos mentais elementares, tais
como o processo de geracdo de ideias. E esses processos tém uma
estrutura hierarquica de tal forma que a geragédo de ideias, por exemplo, é
um sub- processo de planejamento. Além disso, cada um desses atos
mentais pode ocorrer a qualquer momento no processo de composi¢ao.
(FLOWER; HAYES, 1981, 366-367).° Tradugdo nossa

3 Texto original: represents a major departure from the traditional paradigm of stages in this way: in a
stage model the major units of analysis are stages of completion which reflect the growth of a written
product, and these stages are organized in a linear sequence or structure. In a process model, the
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Para esses pesquisadores, ao contrario do que Rohman; Wlecker (1964)
pensavam, as etapas do processo de escrita ndo eram lineares, ou seja, 0S
produtores de textos poderiam planejar, escrever, corrigir e reescrever, a qualquer
momento e varias vezes durante o processo de escrita, se assim desejassem
(CAMPS, 1990).

Além disso, os modelos cognitivos tentavam explicar 0os processos
mentais que um escritor utiliza na hora de escrever seu texto, através da analise de
etapas distintas que iam desde a selecédo de palavras até o produto final, o préprio
texto. Nessas etapas, segundo Vieira (2005), durante o processo, 0 escritor “realiza
operacoOes diversificadas como gerar ideias, concatenar enunciados produzindo o
texto e depois revisando-o, colocando-se simultaneamente na posicdo de autor e
de leitor. ” (VIEIRA, 2005, p. 86), ou seja, ndo sao etapas lineares, sdo recursivas e
podem ser trabalhadas individualmente.

A fim de desenvolver um projeto que explicasse melhor essas operagdes
mentais, as quais ajudavam o0s escritores, principalmente o0s iniciantes, a
desenvolver melhores textos, Hayes; Flower (1981) propuseram um esquema
(Quadro 1), que é composto por trés partes: “0 ambiente de produgdo, a memoria
de longo prazo do escritor e os processos de escrita” (FLOWER; HAYES, 1981, p.
369):

QUADRO 4: Estrutura do modelo de escrita processual

AMBIENTE DE ESCRITA
PROBLEMA Texto produzido até
RETORICO agora

Tapico
Audiéncia
Exigé&ncia

il B

PROCESS0 DE ESCRITA
PLANEJAMENTO TRADUCAD REVISAD

MEMORIA DE LONGO
PRAZO DO ESCRITOR:

Organizacido - —
Avaliacdo
Conhecimento do toépico,

I Desenvolvendo
da audiéncia e dos planos

! metas Revisdo
da escrita.

| Monitor |

Geragéo

e ideias

major units of analysis are elementary mental process, such as the process of generating
ideas. And these process have a hierarchical structure such that idea generation, for example, is a
sub-process of planning. Furthermore, each of these mental acts may occur at any time in the
composing process. (FLOWER; HAYES, 1981, 366-367)

4 Texto original: “The lask environment, the writer’'s long-term memory, and the writing processes.”
(FLOWER; HAYES, 1981, p. 369)
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Segundo Camps (1990), Flower; Hayes (1981) acreditam que este
modelo define bem como as operacdes mentais se processam durante a tarefa de
escrita. Considerando-se 0 que a pesquisadora afirma, as partes que compdem o
esquema de Flower; Hayes (1981) sao inter-relacionadas e recursivas. (FLOWER,;
HAYES, 1981 apud CAMPS, 1981).

A primeira parte do esquema proposto por Flower; Hayes (1981) é a
memoria de longo prazo do escritor, que se refere aos conhecimentos adquiridos ao
longo da vida pelo produtor de texto em relacdo ao tema do texto. Podemos citar,
por exemplo, a leitura de um livro que sirva para referendar o texto do autor; o
conhecimento sobre o publico-alvo; ou o conhecimento sobre o proprio processo de
escrita.

O ambiente de trabalho, segunda parte do esquema de Flower; Hayes
(1981), refere-se a tudo aquilo que se relaciona com a tarefa de escrever, a qual
envolve o problema retérico envolvido na producdo do texto - como escolha do
tema, audiéncia, o nivel de exigéncia linguistica-; e o texto que estd sendo
produzido simultdnea e recursivamente ao processo.

A terceira parte tera relacdo com o processo de escrita propriamente
dito. Essa secao é subdividida em mais quatro partes: o planejamento, a traducéo,
a revisao e o monitor. De acordo com Camps (1990), “a medida que se escreve, 0
texto ja produzido gera uma série de exigéncias e limitacées, que é um elemento a
mais do contexto. ” (CAMPS, 1990, p. 6, traducdo nossa)®, por isso o exercicio da
escrita baseia-se na resolucdo dos problemas retéricos que vao surgindo a partir
dos aspectos interacionais do texto, por exemplo, a intencionalidade discursiva
relacionada com o tema e com os interlocutores do texto.

Ressaltemos que os problemas envolvidos durante o trabalho da escrita,
como pensar sobre o texto, sobre a intencionalidade, bem como sobre a audiéncia,
fazem parte do processo de producdo, mais especificamente da etapa de
planejamento.

Em relacdo ao planejamento, podemos afirmar que essa etapa se refere
a um tipo de operacdo mental (Flower; Hayes, 1981), a qual sera dividida em mais

trés subetapas:

5 Texto original: “A medida que se escribe, el texto ya producido genera uma serie de exigencias y
limitaciones, es um elemento mas del contexto.” (CAMPS, 1990, p. 6).
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1. Geracao de ideias: envolve a busca por informacgdes sobre o tema,;

2. Organizacdao: trata da maneira como o produtor de texto organiza os aspectos
interacionais e linguisticos do texto; e

3. Estabelecimento de objetivos ou propdsitos textuais: refere-se aos
objetivos propostos em relacdo a escrita do texto.

Depois de apresentar a etapa de planejamento e 0s subprocessos
envolvidos nessa etapa, Flower; Hayes (1981) propdem outras secdes envolvidas
no ato de escrever: a traducao, a revisao e a etapa de controle.

Considerando-se a etapa de traduc&o, segundo processo sugerido por
Flower; Hayes (1981), Camps (1990) afirma que:

€ constituida pelo conjunto de operacdes de transformacdo dos
contelildos em linguagem escrita linearmente organizada. A multiplicidade
de demandas dessa operagdo (execucdo grafica de letras, exigéncias
ortograficas, léxicas, morfolégicas, sintaticas, etc.), que consiste em
passar de uma organizagdo semantica hierarquizada a uma organizacao
linear, obriga a frequentes revisbes e retornos a operacdes de
planejamento. (HAYES; FLOWER, 1981 apud CAMPS, 1990, p. 6,
tradugdo nossa).t

A terceira etapa do esquema, sugerida pelos escritores americanos,
relaciona-se com o processo de revisao textual. A etapa de revisdo consiste no ato
de ler e corrigir aquilo que foi escrito, a fim de melhorar o texto. Para Flower; Hayes
(1981), a revisdo depende de dois subprocessos: a leitura e a reviséo. E a partir da
leitura e da analise do redator, que o0 seu texto sera modificado e melhorado, a fim
de atingir os propdésitos estabelecidos.

O ultimo processo, segundo Camps (1990), € o que diferencia 0 modelo
de escrita vista como processo de Rohman; Wlecke (1964) do modelo proposto por
Flower; Hayes (1981), pois define que quem escolhe as etapas na producgéo do
texto € o escritor, portanto, a ocorréncia dessa etapa variara de escritor para
escritor. Melhor dizendo: através de uma capacidade metacognitiva, o escritor €
quem definird a sequéncia de a¢des ocorridas durante a tarefa da escrita.

Camps (1990) afirma que, apesar dos dois modelos coincidirem em

alguns pontos, tais como o controle estabelecido pelo escritor durante a escrita, ou

6 Texto original: “Estd4 constituida por ele conjunto de operaciones de transformacion de los
contenidos em lenguaje escrito linealmente organizado. La multiplicidad de demandas de esta
operacion (ejecucion grafica de las letras, exigencias ortograficas, léxicas, morfolégicas, intacticas,
etc.), que consiste em passar de uma organizaciébn semantica jerarquizada a uma organizacion
lineal, obliga a frecuentes revisiones y retornos a operaciones de planificacion.” (CAMPS, 1990, p.
6)



40

a questdo das etapas serem recursivas e nao-lineares, “perece, de fato, implicita
uma certa concepgdo do processo de sequenciamento linear, embora a aplicacéo
seja diferente de um escritor para outro”” (CAMPS, 1990, p. 7, tradugdo nossa).

Kato (1986) observa que ambos os modelos de escrita vista como
processo tém como base dois aspectos, que os assemelham em relacdo a tarefa de
escrita: a questdo de que o processo de escrever € baseado por um propdésito
comunicativo, o qual é realizado a partir de um plano; e a questdo que serve
principalmente para a resolucdo dos problemas retéricos surgidos durante a
atividade de escrita.

Depois dos modelos cognitivos sugeridos por Rohman; Wlecker (1964) e
Flower; Hayes (1981), o ensino de escrita, baseado na concep¢ado na perspectiva
processual, passou a ter como foco o processo de progressdo do texto, ndo mais a
quais estruturas o redator deveria seguir, ou a quais recursos mentais ira recorrer
na hora de escrever seu texto (CAMPS, 1990).

Essas teorias revolucionaram o modelo de ensino de escrita vigente até
entdo. No Brasil, alguns professores-pesquisadores, preocupados em apresentar
propostas que acompanhassem as novas metodologias de ensino da lingua,
concentraram-se em varios estudos detalhados sobre esse novo método de escrita.
(GERALDI, 2004).

Na lItalia, as influéncias dessa teoria cognitiva também geraram uma
grande influéncia em relacdo as metodologias do ensino da escrita de textos.
Serafini (1998) preocupou-se em trazer para os professores de lingua contribuicdes
relevantes sobre o processo de escrita, a fim de sugerir métodos que facilitem a
vida docente, bem como a discente, na hora de produzir um texto escrito.

Véarios pesquisadores brasileiros, até os dias de hoje, apoiam-se no
modelo sugerido por Serafini (1998) para produzir propostas que se embasam na
convicgdo de que a escrita pode ser desenvolvida como uma habilidade, ndo como
um “dom”. Em outras palavras, muitos estudiosos acreditam que o ato de escrever
esta relacionado a “uma técnica que se desenvolve aos poucos” (SERAFINI, 1998,
p. 22) e que “para aprender a realizar bons textos € preciso considerar cada texto
nao como um objeto pronto e acabado, mas sobretudo como produto de uma série
de operagdes. ” (SERAFINI, 1998, p. 22).

7 Texto original: “perece aun implicita una cierta concepcién de secuenciacion lineal del proceso,
aunque la aplicacién sea distinta de un escritor a otro” (CAMPS, 1990, p. 7)
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Na concepcao de Serafini (1998)

Saber escrever ndo significa necessariamente escrever como um artista,
mas também conseguir dizer por escrito 0 que se deve ou quer dizer,
mesmo que se trate de resumir uma noticia, redigir um boletim de
informacdes ou uma correspondéncia comercial. (SERAFINI, 1998, p. 17)

Para a pesquisadora, sua proposta para 0 ensino da escrita € uma
metodologia didatica, que “tem um carater pratico: todos os conselhos propostos
sdo imediatamente utilizaveis na vida escolar” (SERAFINI, 1998, p. 14).

Considerando que a escola sera o lugar onde efetivamente se aprende a
escrever, torna-se extremamente necessario que o0s professores, agentes do
ambiente escolar, estejam preparados didatica e pedagogicamente para ensinar 0s
alunos a produzirem textos.

De acordo com os PCN (1998),

Pensar em atividades para ensinar a escrever é, inicialmente, identificar os
multiplos aspectos envolvidos na producdo de textos, para propor
atividades sequenciadas, que reduzam parte da complexidade da tarefa no
gue se refere tanto ao processo de redacdo quanto ao de refacgéo.
(BRASIL, 1998, p. 76)

Ressaltamos que dar um tratamento adequado a aprendizagem do texto
escrito € fundamental para o sucesso do trabalho com a linguagem em sala de
aula.

Serafini (1998) afirma que o método tradicional € aquele em que “as
redacdes sao consideradas como um objeto unitario, nesse caso a técnica de
ensino é a imitagcdo de modelos” (SERAFINI, 1998, p. 13). JA o0 método que trata a
escrita como um processo é chamado pela pesquisadora de “operativo” (SERAFINI,
1998, p. 13) e, ao contrario do método tradicional, define a escrita como uma
atividade a ser desenvolvida por etapas.

Além disso, a estudiosa italiana diz que “é possivel aprender a
desenvolvé-la [a escrita], distinguindo varias fases progressivas na sua realizacao e
trabalhando uma de cada vez” (SERAFINI, 1998, p. 17). Assim, escrever é “‘um
trabalho. E para realizar qualquer trabalho é preciso conhecer as regras do jogo”
(SERAFINI, 1998, p. 17).

No que tange as etapas da visdo processual de escrita, normalmente,
encontramos seis etapas:

1. Selecao de ideias, as quais envolvem o tema da producéao;

2. Planejamento, em que se procura responder as questdes: “O qué?”,
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‘Para quem?”, “Para qué?” e “Como?”, ou seja, respectivamente, o
assunto; a audiéncia; o propoésito; género discursivo, tom, grau de
formalidade ou informalidade linguistica e qual suporte mais adequado
para a publicacdo da producéo dos discentes.

3. Reescrita do texto, em que se fazem esbocos — quantos forem
necessarios - para o melhoramento do texto.

4. Revisdo ou revisdes do texto, feita(s) pelo proprio autor, antes da
etapa de editoracéo;

5. Editoracdo, fase em que o aluno ira transpor para o papel a Ultima
reescrita revisada do texto produzido e, por fim,

6. Texto, que € o produto final.

Os PCN (1998) reconhecem que o tratamento mais adequado ao ensino
da producdo de textos escritos € a visdo de que para escrever precisamos da
utilizacdo de alguns procedimentos, tais como: definir de um tema; geracao de e
ideias; planejamento; esboco; revisdo (com intervencdo do professor); e produto
final. (BRASIL, 1998)

Outros pesquisadores também se dedicaram a modelos do ensino da
escrita como processo, Passarelli (1999), comparou pontos em comum para o

estudo desses autores, a fim de sintetizar as visdes, a autora criou um quadro:

QUADRO 5: Os processos de escrita.

EDWARDSE | CALKINS SERAFINI KRASHEN HAYES E
MALOY FLOWER

1% etapa Ativar_ideias | Ensaio Plano/ Selecdo e | Planejar Planejamento
e planejar organizacdo das

ideias

2% etapa Esbogar ou | Esbogo Desdobramento Reler Traducdo
testar

3" etapa Revisar e | Revisao Revisao Revisar Revisdo
burilar

4% etapa | Tormar Edicao Redacao final Editar Editoracio
publico 0
produto

Fonte: PASSARELI, 1999, p. 64. Adaptado pelos autores®

8 Passarelli (1999), em seu quadro, define que Serafini (1998) apresenta, apenas, duas etapas,
primeira e a quarta, que para a pesquisadora brasileira, refere-se, respectivamente, ao plano e a
revisdo. Acreditando que Serafini (1998) deixou bem claro sua perspectiva de trabalho com os
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Na verdade, no que diz respeito ao ensino, importa pouco saber qual
seria 0 numero mais adequado de divisbes que podem ser feitas e quais 0s nomes
mais apropriados para cada etapa da escrita processual, o que vale mesmo €
entender que estas fases sdo recursivas, ndo estanques, e podem ser realizadas
em momentos diferentes, sempre de acordo com as necessidades dos produtores
textuais.

Vieira (2005, p. 86) ressalta que “exercitar em separado habilidades de
escrita ndo dispensa a redacdo de textos completos. ”, por isso o docente deve
estar atento ao modo como trabalha as etapas recursivas da escrita. Outro fator
que a pesquisadora chama a atencdo é que “para aprender a redigir € preciso
escrever com frequéncia” (VIEIRA, 2005, p. 86). Literalmente, “aprende-se a
escrever, escrevendo” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 67).

Além disso, Vieira (2005) acredita que em pelo menos quatro aspectos
bons e maus redatores se diferenciam: “no planejamento, na releitura (ou retomada
do texto), na revisdo e na consciéncia da audiéncia” (VIEIRA, 2005, p. 90).
Segundo a autora, enquanto maus redatores ignoram algumas etapas do processo,
ou as executam de forma inadequada, bons redatores planejam mais; releem
diversas vezes o que escrevem, a fim ter nocdo do seu texto como um todo;
revisam mais, principalmente em relagéo aos aspectos macroestruturais; e ttm uma
maior consciéncia de que seu texto esta sendo escrito para o outro. OK

Considerando-se que escrevemos para o outro (pelo menos esse deveria
ser o0 objetivo de todos na hora de produzir um texto), € necessario discutirmos um
pouco sobre a visdo social da escrita na escola. Pinto (2004) afirma que “se forem
criadas situagbes para que o aluno escreva o mais proximo possivel da vida real,
seguramente o0 aluno sentira que a escrita tem fungdes diversificadas. ” (PINTO,
2004, p. 108).

Para a pesquisadora, fazer com que “o aluno torne-se consciente da
funcionalidade da escrita e descubra a utilidade de seus textos” (PINTO, 2004, p.
108) é tarefa fundamental da escola, mais especificamente do professor. Além
disso, € preciso fazer com que o aluno perceba que “escrever € um ato que se
aprende através de técnicas, e que o texto é produzido a partir de uma série de

operagodes, portanto todos podem escrever” (PINTO, 2004, p. 108).

processos da escrita, preferimos por adaptar a tabela sugerida por Passarelli (1999). Além disso,
sugerimos um nome ao quadro apresentado.
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7 7

Sabemos que nosso cotidiano € rodeado por textos. Hoje é comum,
devido ao avango da tecnologia, jovens estarem conectados ao mundo através das
redes sociais. O que facilita essa comunicacdo sdo os textos escritos. Portanto,
escrever é uma habilidade praticada na vida cotidiana de muitos adolescentes. No
entanto, ao chegar a escola, para muitos desses mesmos jovens, escrever é uma
tarefa complexa.

No entanto, considerando o ensino/aprendizagem dessa modalidade da
lingua, ndo se trata de encarar a escrita como algo facil ou dificil de ser aprendido,
trata-se de pensar que se aprendermos a escrever tendo por base o carater
interativo dessa tarefa, saberemos escrever quaisquer tipos de textos.

Além disso, é fundamental, fazer com que o aluno compreenda que
escrevemos para o outro, é fazer com que o aprendiz compreenda que cada texto
tem a sua funcionalidade, mediante a cada situacao sociodiscursiva.

Koch; Elias (2014) entendem que o sentido da escrita em producdes,
baseadas na interacdo, é construido, ndo é determinado somente pela intencdo do
autor, nem somente baseado nas regras gramaticais. As escritoras consideram que
a escrita se baseia no conhecimento compartilhado entre os interlocutores do
discurso escrito, escritor e leitor; ambos tém de conhecer 0s aspectos interacionais
que compde o texto, por exemplo, o propdsito comunicativo, o tipo de linguagem,
etc.

Outro fator a que se deve dar énfase é que a escrita social € embasada
por atos comunicativos diversificados (PINTO, 2004), portanto, textos como o
bilhete trocado no meio da aula, o resumo pedido pela professora de historia, ou a
noticia a ser publicada no jornal da escola podem servir de base para o ensino de
escrita na escola.

Schneuwly; Dolz (2004) acreditam que o aluno, ao se deparar com a
tarefa de escrever um texto, encontra com situacdes especificas, as quais tornam a
producdo escrita como algo “complexo, com varios niveis que funcionam,
simultaneamente, na mente de um individuo” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 88).
Isso implica dizer que escrever um texto € uma atividade que deve ser trabalhada
de forma processual, levando-se em consideracdo 0s aspectos sociointerativos da
linguagem, principalmente da escrita.

Nesse caso, a escrita escolar pode deixar de ser menos complexa, para
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tanto € necessario darmos énfase as etapas dessa tarefa de encarar a escrita como

um processo, constituido de etapas ndo-lineares e recursivas, mas

infelizmente, por desconhecimento do processo de escrita ou por escassez
de tempo para as aulas de produ¢do (hormalmente uma por semana), 0s
professores desconsideram algumas etapas, principalmente as de
planejamento e de revisdo, ficando, assim, a pratica escolar restrita a
esboco e editoracao. (PINTO, 2004, p. 109).

Nessa pesquisa, daremos énfase ao planejamento e suas implicacGes
para o melhoramento da tarefa de escrever, pois consideramos que planejar
adequadamente um texto faz com que sejam evitados muitos problemas textuais,
como desorganizacao de ideias, falta de progresséao textual, desarticulagcéo do texto
ao género, etc. Além disso, consideramos que a etapa do planejamento permeia
todo o processo, ndo so o inicio do exercicio da escrita.

Antes de passarmos ao terceiro capitulo, o qual falar4 especificamente,
sobre a etapa de planejamento, faz-se necessario discutirmos um pouco o conceito
de género, tomando por base os estudos bakhtinianos da linguagem.

Entendemos que um ensino de producdo de textos eficaz subjaz ao
ensina da escrita através dos géneros textuais. Tendo em vista essa compreensao,
daremos foco ao género noticia, o qual foi selecionado para a proposta de
producédo de textos aplicada a intervencao realizada nessa pesquisa.

3.3 OS GENEROS TEXTUAIS NA ESCOLA: FOCO NA NOTICIA

De acordo com Marcuschi (2010), “a lingua é tida como uma forma de
acdo social e historica que, ao dizer, também, constitui a realidade, sem, contudo,
cair num subjetivismo ou idealismo ingénuo” (MARCUSCHI, 2010, p. 23).
Compreende-se a lingua como um instrumento de comunicagao interativa entre os
seres do discurso que se comunicam a partir de géneros textuais, 0s quais por sua
vez, sdo compreendidos como “agdes sociodiscursivas para agir sobre o mundo e
dizer o mundo, constituindo-o de algum modo” (MARCUSCHI, 2010, p. 23).

Segundo Bakhtin (1984), “a lingua se deduz da necessidade do homem
de expressar-se, de exteriorizar-se” (BAKHTIN, 1984, p. 289), essa necessidade
sera suprida a partir da interacdo com outros seres do discurso. Nesse sentido, a
lingua, em sua real utilizacdo, se projeta através da comunicacdo de dois seres

distintos (locutor e locutério).
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De acordo com os estudos bakhtinianos,

nos cursos de linguistica geral (até nos cursos sérios como os de
Saussure), os estudiosos comprazem-se em representar os dois parceiros
da comunicacgdo verbal, o locutor e o ouvinte (Qquem recebe a fala), por
meio de um esquema dos processos ativos da fala no locutor e dos
processos passivos de percepcdo e de compreensdo da fala no ouvinte.
N&o se pode dizer que esses esquemas sdo errados e nao correspondem
a certos aspectos reais, mas quando estes esquemas pretendem
representar o todo real da comunicagéo verbal se transformam em fic¢éo
cientifica. (BAKHTIN, 1984, p. 290).

Compreende-se que o ouvinte, de fato, serd o receptor da mensagem,
mas ndo a recebera de forma tdo passiva como compreendia a linguistica geral.
Esse ouvinte, ao ter uma “atitude responsiva ativa” (BAKHTIN, 1984, p. 290), torna-
se um locutor também, a partir do momento em que compreende e de alguma
maneira responde a essa compreensao, seja por atos concretos/fisicos, como fazer
siléncio quando o professor pedir atencéo; seja pela reflexdo sobre um texto, seja
por mudancas de comportamento.

Resumindo, podemos crer que a atitude responsiva do ouvinte sera
mediada pela compreensao deste, a qual podera ser de trés tipos:

1. Compreenséo responsiva ativa,

2. Compreenséo responsiva muda;

3. Compreenséo responsiva de acéo retardada (ligada a compreensao

responsiva muda)

A compreensao responsiva ativa ocorrera quando alguém responde o
outro, através de um enunciado de natureza fonica/verbal, o qual pode ser escrito
ou falado; bem como pode responder ativamente a partir de um ato concreto, como,
por exemplo, o atendimento a uma ordem dada por um outro individuo.

Em relacdo a compreensédo responsiva muda, podemos dizer que essa
acontece quando o ouvinte passa certo momento sem responder ao enunciado
feito. Segundo Bakhtin (1984), “certos géneros do discurso fundamentam-se
apenas nesse tipo de compreensdo, como, por exemplo, os géneros liricos”
(BAKHTIN, 1984, p. 290).

Ja a compreensdo responsiva de acdo retardada, acontece quando o
ouvinte, passado o momento da reflexdo (ligada ao segundo tipo de compreensao),
assimila a mensagem e transforma, de algum modo, o0 seu jeito de ser. Bakhtin
(1984) acredita que os géneros da comunicacdo verbal como romance, noticia,

entre outros, “em sua maior parte, contam precisamente com esse tipo de
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compreensao responsiva de agao retardada” (BAKHTIN, 1984, p. 290).

De qualquer modo, a compreenséo, fase preparatéria da resposta do
ouvinte (BAKHTIN, 1984), serve a comunicac¢ao, a qual sera realizada por locutor e
lucutario, através de enunciados (orais ou escritos). Estes por sua vez, séo
representados por trés elementos constitutivos: conteddo temético, estilo e
construgdo composicional. O contetdo temético esta ligado aos temas que podem
ser usados em um género; o estilo corresponde aos recursos que o produtor do
texto pode usar em seu discurso, por exemplo, 0s recursos lexicais, fraseologicos e
gramaticais; ja a construcdo composicional se refere, por sua vez, a questdes de
estrutura interna do texto (BAKHTIN, 1984).

Considerando os géneros como produto dessa interacao sécio/histérica/
discursiva, mediada pela compreensédo ativa do outro, e gerado através de atitudes
responsivas dos enunciadores, cada esfera grupo social definido — familiar, juridico,
etc., por exemplo, produz seus “tipos relativamente estaveis de enunciado, sendo
isso que denominamos géneros do discurso”. (BAKHTIN, 1984, p. 279).

Em relacdo as esferas de atividade, segundo Schneuwly (1994 apud
Koch, 2011), séo trés os elementos constitutivos que caracterizam uma atividade
humana: o sujeito, a acdo e o instrumento. Este Ultimo corresponderia ao género; a
acdo estaria ligada a situacdo comunicativa; e o sujeito, relacionado ao agente,
transmissor/receptor da mensagem.

Segundo Schneuwly; Dolz (2004), “é¢ através dos géneros que as
praticas de linguagem se materializam nas atividades dos aprendizes”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 63). Assim, os géneros ganham um carater
relativamente estavel (BAKHTIN, 1984), levando-se em consideracdo a
regularidade do uso, bem como um carater moldavel a partir da evolucdo dos
aspectos linguisticos, talvez, por isso os exemplos linguisticos concretos sao os que
saem dos géneros discursivos, e sdo mais facilmente assimilados pelos aprendizes.

Convém chamar atengdo ao fato de que os géneros instrumentalizam os
saberes linguisticos (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), por isso devem ser foco de
estudo em sala de aula. De acordo com os pesquisadores genebrinos, existem trés
modos distintos de abordar o ensino de géneros: 1. O género visto como
sequéncias (modelo tradicional); 2. A escola vista como lugar préprio de

comunicacao; 3. A escola ndo é um lugar especifico de comunicagéo.
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Em relacdo ao primeiro modo, vale lembrar que o ensino de producéo
textual, durante muito tempo, foi mediado pelo ensino das sequéncias textuais
“estereotipadas”, também, conhecidas como tipo textuais — narracdo, descricéo,
dissertacdo. (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004). Embora essa concepcédo tradicional
atualmente ndo tenha tanta forca, € lugar comum saber que ainda existem
professores que se apegam a esse modo de ensinar a producdo de textos,
principalmente, dos escritos.

Marcuschi (2010) salienta que € importante saber diferenciar género de
tipos textuais, uma vez que 0s géneros textuais correspondem aos textos reais “que
encontramos em nossa vida diaria e que apresentam caracteristicas
sociocomunicativas definidas por conteudos, propriedades funcionais, estilo e
composicao caracteristica.” (MARCUSCHI, 2010, p. 23); enquanto os tipos dizem
respeito a “uma espécie de sequéncia teoricamente definida pela natureza
linguistica de sua composicdo (aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais,
relagdes légicas)” (MARCUSCHI, 2010, p. 23).

O pesquisador, a fim de facilitar a compreensao de que 0s géneros nao

sao 0 mesmo que tipo textual, propde o seguinte quadro:

QUADRO 6: Quadro sindtico de diferencas entre tipos e géneros textuais.

Tipos textuais

Construtos tedricos definidos por
propriedades linguisticas intrinsecas;
Constituem sequéncias linguisticas
ou sequéncias de enunciados e nao
sao textos empiricos;

Sua nomeacao abrange um conjunto
limitado de categorias tedricas
determinadas por aspectos lexicais,
sintaticos, relacdes logicas, tempo
verbal;

Designactes tedricas dos tipos:
narracio, argumentacdo, descricdo,
injuncio e exposicio.

Géneros textuais

Realizagtes linguisticas concretas
definidas por propriedades
sociocomunicativas;

Constituem textos empiracamente
realizados, cumprindo funcbes em
situactes comunicativas;

Sua nomeacdo abrange um conjunto
aberto e praticamente ilimitado de
designacbes concretas determinadas
pelo canal, estilo, conteddo,
composicio e funcio;

Exemplos de géneros: telefonema,
sermdo, carta comercial, carta
pessoal, romance, bilhete, aula
expositiva, reunido de condominio,
horéscopo, receita culinaria, bula de
remédio, lista de compras, cardapio,
instructes de uso, outdoor, inquérito
policial, resenha, edital de concurso,
piada, conversacio espontdnea,
conferéncia, carta eletrénica, bate-
papo virtual, aulas virtuais, etc.

Fonte: MARCUSCHI, 2010, p. 24.
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Retomando Schneuwly; Dolz (2004), em relacdo aos modos de ensino
dos géneros, a segunda maneira de abordar esse processo refere-se a crenca de
gue a escola € um ambiente auténtico de comunicacdo. Nesse caso, 0S géneros
nascem da necessidade de escrever para/sobre a escola. Concebe-se dessa
maneira a concep¢do de que o género é aprendido pela prética da linguagem
escolar. De acordo com (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004),

aprende-se a escrever, escrevendo, numa progressao que €, ela também,
concebida como natural, constituindo-se segundo uma légica que depende

tdo-somente do processo interno de desenvolvimento” (SCHNEUWLY;
DOLZ, 2004, p. 67).

Em outras palavras, o escritor do texto € levado a moldar sua escrita a
partir de situacdes escolares de producéo.

O terceiro modo de se ensinar géneros textuais na escola é considerar
gue esta ndo é um lugar particular de comunicacdo. Nesse caso, € como se a
escola fosse ligada diretamente ao universo externo a ela.

Sendo assim, o género é estudado em sua situacdo real de producéo.
Desse modo, o tratamento dado ao género €, até certo ponto, artificializado, pois
nem sempre sera possivel simular situacées concretas de comunicagcdo no contexto
escolar.

Além disso, nessa concepcao, o0 aluno é levado a obter o dominio pleno
do género, que estiver aprendendo, naquela situacdo comunicativa especifica.
Nesse caso, ndo se pode pensar em progressao, tendo em vista que esse tipo de
producao esta engessando o aluno.

Schneuwly; Dolz (2004) tracaram pontos fortes e pontos francos desse

modelo de ensino ideal de género:
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QUADRO 7: Pontos fortes e pontos fracos da negacédo da escola como lugar
especifico de comunicacao

PONTOS FORTES

PONTOS FRACOS

Mecessidade de criactes de objetos
escolares para um ensino-
aprendizagem eficaz.

Fensamento em progressio.

Progressaoc, como processo linear, do
simples para o complexo, definido por
meio de objeto descrito.

Abordagem puramente

representacional, ndo comunicativa.

Leva muito em conta a
paricularidade das situacdes
escolares e sua utilizacio.
Importadncia do sentido da escrita.
Tdnica na autonomia dos processos
de aprendizagem nessas situacbes.

2. MN&o leva em conta modelos
extlernos explicitamente e ndo os
utiliza.

MNao-modelizacdo das formas de
linguagem e, portanto, auséncia de
ensino.

Evidencia as contribuicbes das
praticas de referéncia.

Importédncia do sentido da escrita.
Insisténcia na dimensao
comunicativa e na variedade das
situactes.

Megac@o da particularidade das
situactes escolares como lugares de
comunicacdo que transformam as
praticas de referéncia.

Auséncia de reflexo sobre a
progressio e desenvolvimento.

Fonte: SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 68

Segundo esses pesquisadores, mesmo sendo essa terceira maneira de
se ensinar 0os géneros a que mais se aproxima do tratamento mais eficaz em
relacdo ao ensino desses tipos de enunciados, poderia existir uma abordagem mais
produtiva em relagédo ao modo como 0s géneros séo ensinados em sala de aula.

Schneuwly; Dolz (2004) sugeriram que a problematica em torno do
ensino de géneros seria resolvida se a escola levasse em consideracdo dois
objetivos:

1. O aluno deve ser apresentado ao género e aprender a domina-lo em

todos os aspectos interativos, a fim de que consiga agir socialmente

atraves dos géneros dentro e fora da escola;

2. A escola deve simular situagbes comunicativas mais proximas

possivel da realidade dos alunos, visando que estes possam interferir em

sua realidade, a partir do crescimento progressivo de seus
conhecimentos linguisticos, semanticos e gramaticais. (SCHNEUWLY;

DOLZ, 2004).

Diante dessa concepc¢éo, o estudo dos géneros, na escola, passou a ser
encarado de forma diferenciada. Nessa nova abordagem, a escola deve trabalhar
uma “heterogeneidade textual” (BRASIL, 1998, p. 26), atendendo ao maior niumero

de praticas linguisticas possiveis.
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A partir desse tratamento, os PCN (1998) sugeriam alguns géneros para

a pratica da producéo de textos em sala de aula:

QUADRO 8: Géneros sugeridos para a pratica de producéao de
textos orais e escritos

LINGUAGEM ORAL LINGUAGEM ESCRITA
LITERARIOS * Cancao LITERARIOS * cronica
e conto
e textos dramaticos e poema
e noticia e noticia
DE e entrevista DE e artigo
IMPRENSA e debate IMPRENSA e carta do leitor
e depoimento e entrevista
® eXposicao e relatdrio de
e seminario experiéncias
DE - e debate DE - e esquema e resumo
DIVULGACAO DIVULGACAO de artigos ou
CIENTIFICA CIENTIFICA verbetes de
enciclopédia

Fonte: BRASIL, 1998, p. 57.

Dentre as sugestdes apontadas pelos PCN (1998), escolhemos trabalhar

0 género noticia, na modalidade escrita, para o desenvolvimento da proposta de

producdo textual que constitui a acao interventiva desta pesquisa. Sendo assim,

convém que fagamos uma trilha, a fim de entendermos o que a literatura discute em

torno desse género de imprensa (BRASIL, 1998).

A noticia faz parte da vida em sociedade desde muito tempo, sendo

inicialmente transmitida oralmente, por nobres e mensageiros, até os dias atuais,

em que aparecem em jornais impressos/televisivos, revistas e outros meios de

comunicacdes atuais.
Van Dijk (1992 apud CUNHA, 2010) define noticia como

um género que tem uma estrutura global diferente das outras narrativas,
ou seja, tem uma maneira de organizar os “topicos” globais no texto.
Segundo o autor, na maior parte dos casos, as estruturas tematicas no

discurso noticioso obedecem a uma ordem,

tém uma estrutura de

relevancia que indica ao leitor qual a informacao ou topico mais importante.
Os tépicos de nivel superior ficam em primeiro lugar. (VAN DIJK, 1992
apud CUNHA, 2010, p.184).

Em relacdo ao género em questdo, podemos dizer que esse é estudado

a partir de duas instancias: a jornalistica e a académica. Segundo Schneuwly; Dolz

(2004), o género noticia pertence aos aspectos tipolégicos do relato, cujo dominio
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social da comunicacgéo esta vinculado a documentacdo e memorizacdo das acdes
humanas, e tem como capacidade de linguagem dominante os discursos de
experiéncias vividas, situadas ao longo do tempo (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004).

Segundo Bonini (2002), a suposicdo de que o trabalho jornalistico é
facilitado por diretrizes oriundas de estudos cientificos, ndo € totalmente verdadeira.
Normalmente, “a conducgéo das atividades de estabelecimento do género ocorrem
nas redacdes de jornais, transformando-se em manuais de estilos proprios de cada
jornal” (BONINI, 2002, p. 79).

Tratando-se de estilo, vale lembrar que esse “esta indissoluvelmente
ligado ao enunciado e a formas tipicas de enunciados, isto €, aos géneros do
discurso” (BAKHTIN, 1984, p. 283). Todo enunciado, oral ou escrito, € um ato que
pode refletir a individualidade de seu produtor. No entanto, nem todos os géneros
tem liberdade para transmitir o aspecto individual de quem o produz. Por exemplo:
no género noticia, o jornalista normalmente ndo expde sua opinido, principalmente,
com o intuito de manter a imparcialidade exigida, através dos manuais de estilo,
pelo jornal para o qual trabalha.

Bakhtin (1984) salienta que “as condigdes menos favoraveis para refletir
a individualidade da lingua sé&o oferecidas pelos géneros do discurso que requerem
uma forma padronizada” (BAKHTIN, 1984, p. 283) tal como acontece no género
noticia, cujo estilo do texto € moldado por diretrizes dos manuais de estilo e
redacdo do proprio jornal em que o texto esta sendo veiculado.

Além disso, os géneros do discurso serdo produzidos, através de estilos
préprios da funcionalidade de cada esfera social. Nesse caso, podemos dizer que
cada uma destas esferas, a partir da producdo de seus enunciados, cria seu estilo
linguistico/funcional, o qual “nada mais € sen&o o estilo de um género peculiar a
uma dada esfera da atividade e da comunicacdo humana” (BAKHTIN, 1984, p.
283). Sendo assim, podemos considerar que cada jornal/revista, através de
manuais normatizadores, molda o seu estilo linguistico/funcional.

Tratando-se, particularmente, do género noticia, de uma maneira geral,
0s manuais de estilo definem que & composto por dois elementos basicos: “a
estruturacdo do lead e o principio de piramide invertida” (BONINI, 2002, p. 80).
Além disso, € comum que esses manuais considerem a forma em detrimento da

funcdo do género. Podemos salientar, segundo Bonini (2002), que grande parte dos



53

livros didaticos seguia a mesma forma de definicdo de noticia.

O lead pode ser definido como a introducao da noticia. Essa introducao
servird de guia para os leitores do texto, pois ira conter as informacdes mais
relevantes da noticia, principalmente, no que diz respeito a descricdo do fato
noticioso: definicAo do ocorrido; personagens evolvidas no fato; tempo em que
ocorreu a acao; a causa e o modo como tal fato aconteceu. Em outras palavras, o
lead apresentara, de forma breve, os aspectos constitutivos da sequéncia narrativa
de relato, os quais serdo desenvolvidos ao longo do texto.

O principio da piramide invertida pode ser compreendido como uma

técnica de redacd@o jornalistica através da qual as informag¢Bes mais
importantes sdo dadas no inicio do texto e as menos importantes, em
hierarquizacédo decrescente, em seguida de modo que as mais
dispenséveis fiqguem no pé do texto. Essa técnica foi formulada para servir
as exigéncias das noticias. Assim, as noticias podiam ser transmitidas a
diversos jornais diferentes, que as utilizavam segundo suas necessidades,
cortando pelo pé na altura que desejassem, sem que as informacgfes
essenciais deixassem de ser publicadas. Acabou por servir o leitor, que
também pode realizar a mesma operacdo de corte. Lido o primeiro
paragrafo, o leitor ja esta informado do que ha de mais importante e pode
dispensar o resto, se desejar. E a técnica de redagédo mais disseminada no
mundo ocidental. (FOLHA DE S. PAULO, 1987 apud BONINI, 2002, p. 82).

Além do estabelecimento do lead e do principio de piramide invertida,
precisamos chamar atencao para outros aspectos relevantes em relacdo a noticia,
por exemplo, a objetividade com a qual o texto é produzido; a preservacdo da
identidade profissional do jornalista; entre outros fatores importantes.

Ressaltemos que o género noticia pode apresentar outras composicdes
estruturais. Segundo Faria; Zancheta (2005 apud BENASSI, 2007), a noticia pode
apresentar a seguinte composi¢éo: “quem — o0 que — quando onde (abertura ou
lide); como; porque; contexto; consequéncia (corpo ou desenvolvimento) ” (FARIA;
ZANCHETA, 2005 apud BENASSI, 2007, p. 1795).

Em relacdo ao uso do género noticia em sala de aula, segundo Benassi
(2007), é importante ressaltar aos aprendizes que a

noticia trata sempre de algo acontecido na realidade, é importante relatar
ndo so6 o fato, mas oferecer o maximo de dados possiveis para que ele
pareca verdadeiro e a noticia, confiavel. Nao basta que uma noticia seja
verdadeira; é necesséario que ela pareca verdadeira. O relato de fatos
numa noicia deve apresentar uma data precisa e a determinacao do lugar
onde ele ocorreu. (BENASSI, 2007, p. 1794).

Além disso, h4 algumas caracteristicas que sdo imprescindiveis para o
trabalho do professor em relagcdo ao ensino do género noticia para os alunos, por
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exemplo, a utilizacdo da 32 pessoa; o0 uso da fala de outros, feitos de forma direta
ou indireta, normalmente s&o as falas dos envolvidos com o fato; a objetividade do
discurso do narrador; o estilo do jornal em que a noticia estd sendo veiculada; a
identificacdo das variacdes linguisticas (formal ou informal), as quais sdo mediadas
pelo discurso de quem tem a palavra, se € 0 jornalista ou a personagem.
(BENASSI, 2007).

Outros fatores importantes poderiam ser acrescidos em relacdo ao
ensino do género noticia. De acordo com Benassi (2007), por exemplo, deve-se
ensinar aos alunos que os verbos, utilizados numa noticia, preferencialmente, séo
expressos no passado, mesmo que os usados no titulo estejam no presente.
Recomenda-se o0 uso de verbos mais enfaticos, como, “‘morrer”, no lugar de
“falecer”. Além disso, o estilo é “marcado pela objetividade e procura destacar
aspectos principais ou interessantes de um fato, situando-o no seu momento
histérico, como forma de revestir a informagéo de seriedade” (BENASSI, 2007, p.
1795).

Mais importante ainda do que apresentar aos alunos as caracteristicas
composicionais do género noticia € discutir aspectos relevantes ao processo de
producéo do texto.

E importante deixar claro ao aprendiz que para o seu texto ser produzido
com eficiéncia e sera necessario que ele planeje aspectos como o fato que ele ira
noticiar; para quem ele ird escrever, por exemplo, escrevera para os leitores de um
jornal respeitavel pela seriedade com que trata os fatos ou um jornal
sensacionalista; por qual motivo ele deseja escrever aguela noticia ou por que
motivo os fatos narrados merecem ser contados; como ele ird produzir o seu texto,
qgual a sequéncia que ira utilizar, etc.; e, por fim, onde esse texto sera publicizado.
Resumindo, faz-se necessario tornar claro ao aprendiz os aspectos da etapa de
planejamento.

Entendemos que qualquer producgao textual deve ser iniciada pela etapa
de planejamento, a qual, de maneira recursiva, pode estar presente do inicio ao fim
do texto. Sendo assim, no proximo capitulo, discutiremos, de maneira mais

pormenorizada, essa etapa.
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4 PLANEJAMENTO DE TEXTOS

Nesse capitulo, discutiremos as questbes em torno da definicdo de
planejamento. Analisaremos as principais definicbes em torno dessa etapa, para
tentarmos chegar a nossa propria definicdo e assim deixar o leitor consciente da

importancia dessa etapa para o bom desenvolvimento de um texto.

PLANEJAMENTO DE TEXTOS

Nos anos 1980-90, as pesquisas que viam a escrita como processo
comecaram a ganhar adeptos, principalmente, depois das teorias psicolinguisticas
dos anos 1960. Em nossa pesquisa, daremos énfase a trés estudos
fundamentalmente importantes sobre a concepcao de escrita como processo, bem
como a definicdo nas etapas de escrita: Rohman; Wlecke (1964), Flower; Hayes
(1981) e Serafini (1998). No entanto, gostariamos de ratificar que nosso propoésito €
compreender como esses estudiosos entendem e abordam as questbes em torno
da fase de planejamento.

O planejamento consiste no “procedimento por meio do qual se elaboram
0s objetivos que respondem a demanda pelo texto. ” (FORTUNATO, 2011, p. 11).
Para Rohman; Wlecke (1964), a escrita € composta por trés fases: pré-escrita-
escrita-reescrita. A etapa do planejamento estaria ligada, nesse caso, a fase da pré-
escrita. Essa definicdo minimista reduziria a fase do planejamento a, apenas, a
primeira fase da escrita. No entanto, acreditamos que o planejamento perpassa por
todo o processo da produgéao de um texto.

Flower; Hayes (1981) acreditam que a etapa do planejamento é
composta por trés subprocessos: a geracdo de ideias, a organizacdo e O
estabelecimento de objetivos/metas. Para esses autores, a escrita € um processo
constituido por etapas néo-lineares e recursivas.

Para Serafini (1998), a escrita € uma técnica que pode ser dividida em
etapas que possuem procedimentos especificos. O planejamento, fase pouco
conhecida e utilizada pelos alunos, segundo a autora, serve para economia de
tempo, pois “é nesse momento que fica claro quais sdo as caracteristicas do tema e

0 que exatamente o professor quer’” (SERAFINI, 1998, p. 23), assim poupando o
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tempo que se gastaria ao buscar inspiracdo para a escrita. A autora considera que
o planejamento deve ser feito antes da fase reconhecida como pré-escritura, que
seria a selecdo e a organizacdo das ideias. Acreditamos, no entanto, que o
planejamento, ndo ocorre, apenas, anterior a escrita propriamente dita, mas
perpassa toda a producao textual, servindo de base ao escritor para que a escritura
atenda aos propostos comunicativos exigidos por qualquer texto.

Para Flower; Hayes (1981), o planejamento € uma das formas de fazer
uma espécie de representacado interna do conhecimento recuperado pela memoria
de longo prazo do escritor em relacdo ao tema da proposta de producédo textual
(FLOWER; HAYES, 1981). Essa representacdo nao necessariamente estaria
relacionada a um roteiro escrito, pode estar relacionada muito mais a uma
organizacao feita na mente do autor do texto. Além disso, para os autores, essa
fase da producdo escrita seria realizada através de trés sub-etapas, as quais de
algum modo se relacionariam as outras etapas do processo de escrita.

Um exemplo do que acabamos de citar € o fato de o subprocesso de
geracao de ideias estar ligado a “recuperacao de informacdes relevantes a partir da
memoria de longo prazo” (FLOWER; HAYES, 1981, p. 372, traducdo nossa). Os
pesquisadores acreditam que as vezes as ideias recuperadas pela memoria do
escritor estdo tdo bem organizadas que este ndo tera muita dificuldade ao escrever
seu texto, no entanto, muitas vezes, o produtor precisara da intervencdo de outra
sub-etapa, a organizacédo, a qual, de acordo com os estudiosos, desempenharia um
papel fundamental para o pensamento criativo, pois “é [seria] capaz de agrupar
ideias e formar novos conceitos” (FLOWER; HAYES, 1981, p. 372, traducdo nossa).

Os dois linguistas americanos também acreditam que

todas as decisfes retdricas e 0s planos para atingir o publico afetam o
processo de organizacdo de ideias em todos os niveis, porque muitas
vezes é guiado por grandes metas estabelecidas durante o poderoso
processo de definicdo de metas. (Flower; Hayes, 1981, p. 372, tradugéo
nossa)

O terceiro subprocesso que define planejamento, na concepc¢édo de
Flower; Hayes (1981), é o estabelecimento de metas. Para eles, estabelecer metas
€ uma das principais e mais importantes fases do planejamento, uma vez que 0s
objetivos seriam criados pelo préprio autor do texto e serviriam para gerar e
organizar novas ideias, as quais podem integrar-se ao conteudo e a finalidade do

texto a ser produzido. Segundo os pesquisadores, € o0 estabelecimento de metas
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que mantém o carater criativo que envolve o escritor em relagdo a sua producéo,
bem como serve para diferenciar o bom produtor do mau produtor de textos.

Ressalte-se que, numa perspectiva mais atual, numa visdo socio-
cognitiva-interacional do processo de escrita, 0 conjunto de fatores interacionais
(interlocutores, situacdo em que circulara o texto, propdsito comunicativo) e o0s
fatores cognitivos (representacdo que o autor tem da prépria situacéo de circulagédo
ou do assunto, por exemplo) estariam imbricados e ndo se submeteriam
necessariamente a uma subdivisdo, embora para fins de descricdo, como a feita
por Flower; Hayes (1981), ela seja necessaria.

Flower; Hayes (1981), segundo Fortunato (2011), chegaram a conclusao
de que escritores mais experientes “estabelecem objetivos para todos os aspectos
do problema retorico e durante o processo voltam-se para eles e reformulam ou
criam novos objetivos” (FLOWER; HAYES, 1981 apud FORTUNATO, 2011, p. 12).

A partir dessa informacéo, é possivel resumir a perspectiva dos autores,
em relacdo a como se da o estabelecimento de metas para o sucesso do

planejamento, da seguinte forma:

0s escritores frequentemente ativam seu conhecimento anterior para
trabalhar com representacdes e objetivos disponiveis em sua memodria, a
partir das quais, durante o processo de producdo de textos, podem criar
novos conhecimentos ou reformular os antigos. Objetivos mais gerais séo
hierarquicamente superiores aos mais especificos. Assim, o procedimento
de planejamento requer do escritor competéncia para a organizacao
dessas representacdes, para identificar categorias, buscar ideias
subordinadas para desenvolver o tépico ou ideias mais amplas que
englobem o topico em desenvolvimento, identificar os topicos iniciais ou
finais, estabelecer sequéncias e distinguir os procedimentos tipicos de
composicdo do género de texto em construgdo. (FLOWER; HAYES, 1981
apud FORTUNATO, 2011, p. 12)

Nessa perspectiva, os pesquisadores ressaltam que “o planejamento néo
se limita & pré-escrita, um dos estagios no processo de composicdo, mas esta
intimamente ligado com o curso, momento a momento do processo de composigao”
(FLOWER; HAYES, 1981, p. 373, traducdo nossa). Em outras palavras, o
planejamento estaria presente em todo o processo da produgcao de um texto escrito:
da fase de pré-escrita até 0 momento em que o texto passa por sua editoracao final.

Para Kato (1986), o modelo de Flower, Hayes (1981), mesmo
apresentando-se confuso em alguns momentos, “parece ser um bom ponto de
partida para o aprofundamento dos problemas que a escrita envolve” (KATO, 1986,

p. 89). Para a pesquisadora, um dos aspectos, que mais torna a teoria dos escritores
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americanos confusa, seria atribuir o termo planejamento para “as operagdes de
geragéao, organizacgao e estabelecimento de metas”. A linguista cré na ideia de que o
planejamento é uma etapa que estd muito mais relacionada ao monitor, do que
simplesmente concatenada ao nivel das ideias.

Tendo em vista que o monitor € quem “planeja, estabelece metas e edita
cada etapa” (KATO, 1986, p. 91), funcionando assim como um ser
“‘metacompetente”, a pesquisadora brasileira sugeriu uma reformulacdo ao quadro
de Flower; Hayes (1981):

QUADRO 9: Reformulacgéo Il do modelo de Flower e Hayes.

Contexto da tarefa

Instrucdes Texto produzido
Tépico até
Receptor certo momento

Elementos motivadores

!

A MEMORIA DE

PROCESSAMENTO DE
LONGO TERMO DE IDEIAS TRADUTOR REVISOR
ESCRITOR: LEITURA
Conhecimento do Q -
A0 ZS. = =0 —=|
topico E 5ﬂ _
= % =y CORRECAO
Conhecimento do o ™
receptor [ [ [
i MONITOR: Planejamento
Planos de escrita Estabelecimento de metas
armazenados Editoracao

Fonte: KATO, 1986, p. 91.

Essa reformulacdo consiste na ideia de que a fase em que h& a geragéo e
organizacdo das ideias ndo serd mais chamada de planejamento e, sim, de
processamento de ideias. Além do mais, 0 subprocesso do estabelecimento de
metas, por também ser uma tarefa relacionada a competéncia do escritor, estara ao
lado do planejamento e ligada ao monitor, que é “um elemento de vigilancia que
opera ao longo do processo” (PASSARELLI, 1999, p. 71).

Kato (1986) chama atencao para o fato de que ha muito tempo ja nao se
cré que a atividade de escrita esteja correlacionada a inspiragao, a qual “pode ser
expressa pela formula magica pensou-escreveu” (KATO, 1986, p. 86), pelo contrario,
ela, assim como Serafini (1998), acredita na ideia de que a escrita é fruto de um
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“trabalho [...], que requer técnica e esfor¢o” (SERAFINI, 1998, p. 21). Além do mais,
Kato (1986) cré que conseguimos realizar muitas tarefas se planejarmos bem a
forma como desenvolveremos essas atividades, inclusive a escrita pode e deve ser
assemelhada a qualquer outra habilidade.

A pesquisadora evidencia que o ato de planejar estd relacionado as
metas estabelecidas a partir da vigilancia do monitor. Segundo Halliday (1970),
numa visdo sistémico-funcional, essas metas podem ser de trés tipos: metas
ideacionais (ou de conteludo proposto); metas textuais (ligadas as questdes de
coeréncia textual) e metas interpessoais (relacionadas as questdes da relacdo entre
produtor e leitor do texto) (HALLIDAY, 1970 apud KATO, 1986, p. 85).

Passarelli (1999), apoiada por Kato (1986) e nas teorias cognitivas,
sugeriu um roteiro, o qual visa auxiliar o conhecimento sobre 0 processo da escrita.
A seguir, apresentamos esse roteiro, aqui adaptado com o que constituiria 0
processo de escrita do texto que foi proposto na intervencédo que relatamos neste

trabalho. O género do texto € noticia e o tema € bulling nas escolas.
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QUADRO 10: Roteiro para produzir o texto escrito.

[Leiwras de noticias sobre a aprovacio da lei de combate ao
bullying nas escolas]
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Fonte: PASSARELLI, 1999, p. 77. Adaptado®.
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Elemento de vigildncia

Bom senso ir*uh;-ﬁn sentimentos

valores
pessoais

9 Adaptamos o quadro de Passarelli (1999), pois o correlacionamos a nossa proposta de escrita, a qual
serd delimitada em outro momento.
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Passarelli (1999) cré que o roteiro proposto ajuda os discentes, 0s quais,
supostamente, “ndo tém ciéncia dos passos necessarios para a composi¢cao do
texto. 7 (PASSARELLI, 1999). Segundo a pesquisadora, esse roteiro ndo é
imutavel, uma vez que cada um segue o modelo que melhor se adequa a sua
maneira escrever. Passarelli (1999) chama atencdo para o fato de que essa
sugestédo foi criada para atender a uma demanda escolar: a necessidade de tornar
facil a escrita de textos para os alunos.

Ressalte-se que, assim como Kato (1986), a pesquisadora brasileira
acredita que o monitor € um elemento de vigilancia, e sera quem ira definir as
metas a serem alcancadas na producdo do texto escrito. Essas metas estdo, de
certa forma, concatenadas ao que Geraldi (1997) diz em torno da producdo de um

texto escrito. Para o pesquisador, para produzir um texto € preciso que:

a) Setenha o que dizer;

b) Setenha umarazdo para dizer o que se tem a dizer;

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

d) O locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz
para quem diz (ou, na imagem wittgensteiniana seja um jogador no jogo);
e) Se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d). (GERALDI,
1997, p. 137)

Em outras palavras, o que Geraldi (1997) quer dizer € que para escrever
um bom texto, antes de qualquer atividade que se faca em relacdo a essa escritura,
faz-se necessario pensar em questdes importantes para a constituicdo do texto.
Dessa forma, (a), (b), (c), (d) e (e) estariam, respectivamente, relacionados ao fato;
ao motivo; ao leitor; ao escritor e ao género que melhor serve a proposta.

Segundo os PCN (1998), para escrevermos um texto, faz-se necessario
executar diversas tarefas, uma delas, por exemplo, seria o ato de “planejar o texto
em funcé@o dos objetivos colocados, do leitor, das especificidades do género e do
suporte”. (BRASIL, 1998, p. 38).

O planejamento facilita a execucao da escrita, haja vista guiar o estudante
em todo o processo. E nessa fase que ficam mais claros quais sdo os objetivos da
proposta, 0s quais, por sua vez, estao vinculados ao interlocutor, ao género, ao local
de publicacéo, ao tema etc.

Mesmo que se facam atividades prévias, a falta de planejamento podera
acarretar muitos problemas antes, durante e depois do processo de escrita. Em
outras palavras, se ndo houver planejamento, pode ser que o tempo seja insuficiente

para a producao ficar completa; que os objetivos de escrita ndo sejam alcancados;



62

gue a linguagem néo esteja adequada ao leitor do texto ou ao local de publicagéo da
escritura, dentre outros problemas que podem surgir no processo de producao.

Na intervencdo educacional relatada neste trabalho, chamamos atencao
para cinco pontos relativos a aspectos interacionais do textos, os quais podem ser
respostas a cinco perguntas: ‘o qué?”; “para qué?”’; “para quem?”’; “como?’ e
‘onde?”.

A pergunta “o qué?” corresponde ao tema sobre o qual se escrevera. Em
uma situacao escolar, o tema, também conhecido como objeto do texto, pode ser
definido pela proposta de escrita. Acreditamos que, em um contexto externo a
escola, esse fato correspondera as demandas exigidas pela vida: escrever um
relatorio, uma noticia, um artigo de opinido, uma carta a um amigo distante, etc.

A segunda pergunta, “para qué?”, esta relacionada ao motivo pelo qual se
escreve o texto, ou seja, ao seu objetivo ou propdsito comunicativo. “Ao desenvolver
um texto, é importante esclarecer qual é o seu objetivo” (SERAFINI, 1998, p. 27).
Ressaltemos que, ao produzirmos um texto, sempre temos em mente algum
objetivo: informar alguém sobre algo, narrar um acontecimento, descrever um lugar,
instruir o leitor sobre determinada questéo, etc. (SERAFINI, 1998).

O questionamento “Para quem?” se refere ao interlocutor, ao outro a
guem se destina o texto. Tendo em vista que vivemos em uma sociedade e nao
vivemos como seres isolados (MEURER, 1997, p. 14), faz-se necessério
especificarmos corretamente quem sera a nossa audiéncia, uma vez que “qualquer
individuo, quando produz um enunciado, seja ele monologizado ou néo, esta
fazendo uso de uma linguagem social, pertencente a um grupo social particular de
falantes”. (GARCEZ, 1998, p. 63).

Em outras palavras, o texto escrito € uma forma de se relacionar com o
outro, escrevemos para 0 outro, mesmo que seja apenas uma representagéo desse,
por isso nossa linguagem deve estar intimamente ligada a esse interlocutor.

Na escola, definir quem é o destinatario do texto, as vezes, torna-se um
problema, muitas vezes os alunos escrevem pensando que o Unico leitor possivel
para o seu texto € o professor, quando, na verdade, pode (e deve) ser outro leitor,
ou até mesmo varios leitores. Isso dependera de outros fatores, por exemplo, a
publicacdo do texto em outros locais, externos a escola.

A quarta pergunta, “Como?”, esta relacionada a alguns critérios
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relacionados ao género do texto. Determinar qual género servird ao texto que sera
produzido é fundamental, pois cada texto possui fungbes sociais diferentes. Além
disso, de um mesmo tema, podemos escrever varios tipos de textos. Por exemplo,
um tema sobre namoro pode ser uma reportagem, uma entrevista, uma conversa
entre amigas, um artigo de opinido, etc.

A ultima pergunta, “Onde”? esta ligada ao local em que o texto sera
publicado. Tendo em vista que a definicdo do local € importante, pois através desse
conhecimento podemos definir o leitor do texto, a finalidade, o niumero de linhas,
etc., faz-se muito importante ter em mente em que espago ir4 circular o texto.
Segundo Val et. al (2009),

E preciso prever também o suporte e que circulacéo o texto tera, definindo
se vai ser publicado no jornal da escola, ou enviado para o jornal da
cidade, ou distribuido para a turma, ou lido sé pelo professor; se vai ser
lido numa simulacéo de programa de radio ou TV feita pelos alunos, se vai
ser exposto num outdoor ou numa faixa na rua, se vai constar de uma
enciclopédia ou numa revista a serem produzidas pelos estudantes, etc. A
partir dessa definicdo, o professor, no processo ensino-aprendizagem e de
avaliagdo, ter4 elementos mais concretos para julgar a adequacéo textual
e evitar o uso exclusivo de argumentos estéticos e subjetivos, muitas
vezes, vagos. (VAL et. al, 2009, p. 143)

Sendo assim, sugerimos um quadro-sintese, que especifica como deve
ser o planejamento de um texto quanto a aspectos interacionais, uma vez que 0S

aspectos estruturais podem variar de género para género

QUADRO 11: Planejamento de textos

O qué? Obijeto textual

Para qué? Finalidade do texto

Para quem? Audiéncia

Como? Questbes relacionadas ao género
Onde? Local de publicacéo

Fonte: Elaborado pela autora

Tendo em vista que “as etapas da escrita ocorrem recursivamente” (FIAD;
MAYRINK-SABINSON, 1991, p. 55), durante todo o processo da escrita esse
planejamento pode ser recuperado, a fim de que todos os requisitos do texto sejam

preenchidos.



64

Gostariamos de ressaltar que esta € uma sugestéo, a qual tem por intuito
facilitar a escrita de produtores iniciantes, uma vez que, no caso de escritores
experientes, cada um sabe qual a sua melhor maneira de escrever. Além disso, é
necessario dizer que, como se trata de um modelo, havera sempre suas limitacdes,
no entanto, a proposta ndo impede de auxiliar agueles que querem produzir textos
adequados nhoque diz respeito ao sucesso de um projeto de dizer, principalmente
escritores em fase de aprendizado.

Também queremos chamar atencéo para o fato de que, em se tratando
da producdo de um texto escrito, faz-se necessario

possibilitar intervalos de tempo entre atos de planejar, executar e entregar
0 texto a leitura. E possivel pensar, escolher, rascunhar, escrever e

reescrever, produzindo varias versdes na busca da melhor forma. E assim
gue os melhores escritores escrevem. (VAL et. al, 2009, p. 145).

Nessa pesquisa, sugerimos facilitar o aprendizado dos alunos, em relacao
a escrita de textos, fazendo uso da tecnologia, a qual cada vez mais faz parte da
realidade de muitos dos nossos jovens. Quanto a isso, os PCN (1998), destacam
que “a presenca crescente dos meios de comunicagao na vida cotidiana coloca, para
a sociedade em geral e para a escola em particular, a tarefa de educar criancas e
jovens para a recepcao dos meios” (BRASIL, 1998, p.89).

Sendo assim, criamos um Objeto de Aprendizagem (OA), o qual tem o
intuito de tornar mais dinAmicas as aulas de producédo textual, unindo tecnologia,
interatividade e conhecimento linguistico-textual. Especificamente, fazemos uso de
uma ferramenta digital, em forma de video interativo, para explicar a etapa de
planejamento textual. No proximo capitulo, discutiremos o conceito de OA e
explicaremos mais detalhadamente a produgcdo de Videos Interativos de

Aprendizagem.
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5 OBJETOS DE APRENDIZAGEM EM VIDEO INTERATIVO (VILOS)

Nesse capitulo, discutimos o conceito de objetos de aprendizagem em
video interativo (VILOS). Antes de comecar a discussdo, no entanto, € preciso
explicar o conceito de objeto de aprendizagem, bem como se faz necessario analisar
alguns aspectos relevantes em relagdo ao uso de videos como OA e discutir quais
critérios devem ser utilizados no momento de selecionar um audiovisual como
recurso didatico-pedagogico. Além disso, no final do capitulo, descrevemos qual a
metodologia utilizada para a criagdo do VILO proposto na intervencdo educacional

aqui descrita.

5.1 OBJETO DE APRENDIZAGEM

Devido ao crescimento social, cultural, cientifico e econdmico, a
tecnologia digital ganhou espaco nas interacdes sociais a partir do final do século
XX. Hoje, quase ja ndo é possivel vivermos sem aparatos tecnolégicos, vinculados a
rede www.

Segundo Wiley (2000), as principais inovag¢des tecnoldgicas, como a
internet, por exemplo, podem resultar em mudancas de paradigma inteiros, tais
como a forma como as pessoas interagem, mantém relacdes comerciais, aprendem
ou ensinam. Consequentemente, uma mudanca grande e perceptivel também pode
ser observada na forma como materiais educativos sdo projetados, desenvolvidos e
entregues para aqueles que desejam aprender. (WILEY, 2000).

Uma dessas inovacdes, advindas desse avanco tecnoldgico e apoiadas
pelas novas formas de encarar o processo de ensino-aprendizagem, resultou na
criacdo de objetos educacionais digitais para aprendizagem, OAs — Learnig
Objects??, os quais podem ser compreendidos como “qualquer recurso digital que
pode ser reutilizado para apoiar a aprendizagem” (WILEY, 2000, p. 7, traducao
nossa).

Os OAs surgiram da necessidade de se criarem novas metodologias de
ensino-aprendizagem que lidassem com as Tecnologias da Informagédo e

Comunicacao (TICs), as quais foram inseridas em salas de aula para promover

10 Segundo Tori (2010 apud RIBEIRO, 2013), os OAs recebem outros nomes, tais como:
Instructinal Objects, Educacional Object, Knowledge Object, Intelligent Obect e Data Object
(TORI, 2010 apud RIBEIRO, 2013, p.57).


http://www/

66

maior interesse, criatividade e autonomia por parte dos discentes.

O conceito de OA é bastante comum em areas da engenharia de
software, da engenharia de producdo e de alguns campos da pedagogia, que se
destinam a trabalhar com tecnologias, no entanto, quando tratamos desse estudo na
area de Linguistica Aplicada, verificamos que esse assunto ainda é relativamente
novo.

Apesar de esse assunto ser novo para o0s estudos linguisticos, varias sao
as definicbes dadas para o que seja AO, no entanto, segundo Leffa (2006), essas
definigdes sdo um tanto confusas e genéricas. Além disso, “sdo tantas definigcbes
quantos s&o os autores ou entidades envolvidas” (LEFFA, 2006. p.4), que alguns
estudiosos, como McGreal (2004 apud LEFFA, 2006), propuseram uma “escala
hierarquica, procurando ordenar as definicbes desde as mais gerais até as mais
especificas”. Assim, Leffa (2006), seguindo o que foi proposto por McGreal (2004
apud LEFFA, 2006), estabeleceu quatro definicbes de OAs, quais sejam:

1. Qualquer coisa (DOWES, 2003; FRIESEN, 2001; MORTIMER, 2002
apud LEFFA, 2006);

2. Qualquer coisa digital (Willey, 2000 apud LEFFA, 2006);

3. Qualquer coisa com objetivo educacional (QUINN & HOBBS, 2000
apud LEFFA, 2006);

4. Qualquer coisa digital com objetivo educacional (ALBERTA
LEARNING, 2002; CISCO SYSTEM, 2001; KOPER, 2001 apud LEFFA,
2006);

Em relag&o ao primeiro conceito, entende-se nesse caso que um OA pode
ser “qualquer entidade, digital ou nao digital, que pode ser utilizada, reutilizada ou
referenciada durante aulas tecnol6gicas aplicadas ao aprendizado”™?! (LOM, 2000
apud WILEY, 2000, p. 4). Nesse caso, qualquer material, que tem fins educacionais,

podera ser considerado um OA, até mesmo um passeio pelas ruas das cidades, a

11 Em relagdo a essa definicdo de OA, segundo Wiley (2000), “foi criado em 1996, o Comité de
Padrdes de Tecnologia de Aprendizagem (LTSC- Learning Technology Standards Committe) do
Instituto de Engenheiros Elétricos e Eletrénicos (IEEE). Iniciativa semelhante se deu em 2000 com
a criacdo do consorcio Alianga de Autoria de Aprendizagem a Distancia e Redes de Distribuicao
na Europa (ARIADNE- Alliance of Remote Instructional Authoring and Distribution Networks for
Europe). ” (WILEY, 2000 apud ARAUJO, 2013, p. 181)
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fim de se observar placas e letreiros que compdem a paisagem da cidade, poderia
ser considerado um objeto de aprendizagem, pois o passeio “poderia ser
referenciado como suporte tecnolégico de ensino” (ARAUJO, 2013, p.181-182).
Segundo Leffa (2006), essa definicdo, sob o ponto de vista tedrico, era atraente, pois
o cerne dela “é o uso que se faz de um objeto que o torna ou ndo um objeto de
aprendizagem”. (LEFFA, 2006, p. 5).

A segunda concepgao, a que compreende um OA como “Qualquer coisa
digital” (Willey, 2000 apud LEFFA, 2006), foi resultado de uma critica de Willey ao
gque o Comité de Padrdes de Tecnologia de Aprendizagem (LTSC- Learning
Technology Standards Committe) do IEEE (Instituto de Engenheiros Elétricos e
Eletronicos) defendia em relacdo ao conceito de OAs.

Wiley (2000) acreditava que a definicdo dada pelo LTSC era muito ampla,
pois pensar que um objeto de aprendizagem pode ser definido como algo digital ou
ndo d4 margem para aceitar que qualquer objeto pode servir para fins educacionais,
0 que nado é verdade. Dessa forma, o estudioso propbés o acréscimo da palavra
digital no conceito de OAs, a fim de que se delimitasse quais tipos de objetos
serviriam para o aprendizado.

Uma das vantagens de um OA ser compreendido como “qualquer recurso
digital que pode ser reutilizado para apoiar a aprendizagem” (WILEY, 2000, p. 7,
traducdo nossa) seria a de que “um arquivo digital poderia ser facilmente editado,
adaptado e incorporado a outros arquivos digitais” (LEFFA, 2006, p. 6). Além disso,
Wiley (2000) atribui a essa definicdo a ideia de que o termo acrescido daria a ideia
de que um OA poderia ter, aproximadamente, 15 terabytes de informacdes
disponiveis na Internet (WILEY, 2000). Vale salientar sobre isso que essa medida,
de acordo com Araudjo (2013), em 2000, época em que Wiley (2000) langou sua
proposta, era aceitavel em relacdo a essas informagdes, no entanto “hoje em 2010
[em 2015], ja foi véarias vezes multiplicada. ” (ARAUJO, 2015, p. 182-183).

Outra vantagem, segundo Wiley (2000), seria o fato de que a sua
definicao ainda “comporta aspectos daquela que foi proposta pelo LTSC, uma vez
que admite atributos essenciais de um objeto de aprendizagem, entre 0s quais
estariam: ser um recurso digital reutilizidvel e que apoia a aprendizagem. ” (WILEY,
2000 apud ARAUJO, 2013, p. 183).

A terceira definicdo, na escala de Leffa (2006), é a de que qualquer objeto
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pode ser um OA, todavia, tem-se preferéncia por “blocos de conteudos
educacionais, que possam ser de alguma maneira reagrupados em blocos maiores
para compor uma aula, uma disciplina ou um curso” (LEFFA, 2006, p. 6). Segundo
Leffa (2006), essa definicho ndo demonstra crescimento, uma vez que nao faz
distingao entre recurso digital ou nao digital, e
a Unica caracteristica a mais em relacdo a recursos ndo digitais seria a
possibilidade de separacédo do contetdo de ensino em blocos que, por sua

vez, poderiam ser reagrupados em blocos maiores. (LEFFA, 2006 apud
ARAUJO, 2013, p. 183).

A Ultima definicdo, citada por Leffa (2006) em sua escala, € a mais
amplamente aceita em relacdo ao conceito de OA, uma vez que considera qualquer
recurso digital para fins educativos como um Objeto de Aprendizagem. Nesse caso,
quaisquer arquivos digitais, por exemplo, textos, imagens, videos, sowtwares,
animacoes, etc. poderiam ser considerados OAs, desde que servissem para o
processo de ensino-aprendizagem. (LEFFA, 2000).

Assim, podemos entender que os OAs, segundo Mendes; Sousa;
Caregnato (2007, p. 3), séo:

pequenas unidades de recursos de aprendizagem digitais construidos
através da combinagédo de HTML, Java e outras linguagens e ferramentas
de autoria, onde podem ser incluidos jogos, textos, audio, videos, graficos,
imagens, etc. desenvolvidos em conformidade com padrdes técnicos para
serem usados e reutilizados em diferentes contextos de aprendizagem

(curso online, aulas a distancia, etc.) por diferentes grupos de estudantes e
tutores.

Sendo assim, todo OA pode ser criado em qualquer formato, desde que
se destine a estimular o processo de ensino-aprendizagem do aluno.

Além dessas definicbes em torno do que seja um OA, podemos
estabelecer duas metéforas, a que faz analogia entre o jogo Lego e o conceito de
OA, e a que compara um Atomo a um Objeto de Aprendizagem.

Em relacdo ao uso de uma metafora, Wiley (2000) defende que essa
analogia

serviria para apresentar uma ideia béasica e para dar uma interface
amigavel a uma nova tecnologia. A partir dela, seria possivel explicar a
granularidade e a combinacdo de OAs: criam-se pequenos pedacos de
instrucdo (pecas de Lego) que podem ser unidos em uma estrutura
instrucional maior (um castelo) e também reusados em outras estruturas
instrucionais (uma astronave). (ARAUJO, 2013, p.184)

No entanto, apesar de essa metafora ser comum, ela s6 serve para
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explicar o conceito geral em torno dos OAs, pois nem sempre um Objeto de
Aprendizagem podera se unir a outro, de qualquer maneira, e juntos formar um novo
OA. Diferentemente do que ocorre com as pecas do Lego, as quais podem se unir
com qualquer outra peca, de qualquer jeito, que até mesmo para as criangas, com
todas as suas limitacbes, torna-se facil monta-las, haja vista que sao simples e
divertidas. (WILEY, 2000).

Tendo em vista que o conceito de OA ndo pode estar restrito a algo que
minimize esse conceito e o torne invalido para a sociedade cientifica ao relaciona-lo
a um simples jogo de Lego e a pessoas sem conhecimento necessario para a
criacdo e avaliacdo de um objeto de aprendizagem, Wiley (2000) propds outra
metafora, a que compara um OA a um atomo. Segundo ele,

0 atomo também é possivel de combinacdo com um outro atomo, mas eles
s6 podem ser agregados em certas estruturas, prescritas por sua propria
estrutura interna, sendo necessario algum treinamento para agrega-los.
Isto quer dizer que as pessoas que forem combinar estes objetos devem
conhecer os diferentes modelos pedagdgicos educacionais e seguir um
dos paradigmas, a fim de produzirem um curso que seja eficaz e

apropriado do ponto de vista de aprendizagem. (WILEY, 2000 apud
MENDES; SOUSA; CAREGNATO, 2007, p. 3).

E importante ressaltar que, mesmo havendo tantas definicdes para o
conceito de OA, ha caracteristicas que diferenciam um objeto que serve ao
aprendizado de um que ndo serve. Em relacdo a esses aspectos, 0S quais Sao
pautados em modelos internacionais, podemos dizer que “todo objeto de
aprendizagem deve, como uma atividade de ensino, apresentar proposito especifico
e estimular a reflexdo do aluno.” (ARAUJO, 2013, p. 186).

Além disso, um objeto de aprendizagem, normalmente, tem um conteudo
pequeno em relacdo a amplitude dos conhecimentos teoricos de uma area
especifica. Isso € o que se chama de granularidade que, segundo Araujo (2010), é
uma das caracteristicas dos OAs que facilitam a reutilizacdo destes.

Outras caracteristicas podem ser apontadas em relacdo aos OAs, tais
como: reusabilidade, adaptabilidade, acessibilidade, durabilidade e
interoperabilidade. Todas essas caracteristicas garantem aos objetos de
aprendizagem sua eficiéncia especialmente em relagdo a aspectos técnicos.
(MENDES; SOUSA; CAREGNATO, 2007).

Mendes; Sousa; Caregnato (2007) assim definem cada uma das

caracteristicas:
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e Reusabilidade: um objeto de aprendizagem pode ser utilizado de
diversas formas, varias vezes, em diversos contextos e ambientes
educacionais;

e Adaptabilidade: um OA é adaptavel a qualquer situacéo no processo de
ensino-aprendizagem;

e Granularidade: um objeto de aprendizagem apresenta conteddo
especifico em relacdo a um macro contelido, e serve para facilitar o seu
reuso;

e Acessibilidade: um OA pode ser “acessivel na Internet para ser usado
em diversos locais ou, ainda, ser potencialmente acessivel a usuarios com
necessidades especiais” (ARAUJO, 2013, p. 186);

e Durabilidade: um objeto de aprendizado, independentemente da
tecnologia, pode ser continuar a ser utilizado;

e Interoperabilidade: um OA apresenta a “possibilidade de operar através
de variedade de hardwares, sistemas operacionais e browsers.”. (MENDES;
SOUSA; CAREGNATO, 2007 apud ARAUJO, 2013, p. 186).

Em relacdo ao OA em forma de video interativo de aprendizagem, criado
para esta intervencédo, a principal caracteristica utilizada sera a granularidade, que
diz respeito a utilizacdo de um tépico especifico em relacdo ao macro conteudo, pois
o AO trata especificamente do planejamento, que € uma das etapas do processo de
aprendizagem da escrita.

Ainda em relacdo ao VILOS criado para a intervencdo pedagogica aqui
descrita, uma vez que este video interativo podera ser utilizado ndo sé no Ensino
Fundamental, mas também no Médio, como atividade principal ou complementar,
também podemos apontar como caracteristicas técnicas importantes, além da
granularidade, a reusabilidade e a adaptalibilidade.

Tendo em vista que qualquer OA deve, justamente por ser uma atividade
de ensino, estabelecer propdsitos relacionados ao aprimoramento educacional e ao
estimulo & reflexdo do discente (ARAUJO, 2013), estabelecemos como objetivo
principal da criacdo desse video interativo de aprendizagem (VILO) proporcionar a
reflexdo sobre o planejamento, uma tarefa, bastante importante para o processo de
producéo de texto, mas pouco discutida.

Tendo compreendido o que sdo OAs, passaremos agora a discussao a

respeito de Videos Interativos de Aprendizagem, VILOS.

5.2 VIDEO COMO OBJETO DE APRENDIZAGEM: COMO AVALIAR

Na segunda metade do século XIX, o mundo enfrentava um periodo de

grandes transformacdes cientificas e tecnolédgicas. Foi nesse periodo, por exemplo,
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que surgiram novas invengdes, as quais “permitiram a industrializacdo de textos e
imagens e o desenvolvimento de equipamentos utilizidveis nos negdcios, na ciéncia
e na cultura. ” (BRASIL, 2001, p. 52).

Essa nova forma de conceber a ciéncia e de trabalhar com ferramentas
tecnologicas, as quais facilitavam a melhoria de vida da populacdo, também causou
inovacbes no processo de ensino-aprendizagem. Nesse periodo, comecgou-se a
observar a utilizacdo de materiais que, a principio, ndo tinham fins educacionais,
como o uso de fotografias para ilustrar fatos histéricos, por exemplo.

Sendo assim, foi, em meio a essas transformacdes, que foi possivel para
os professores inovar suas praticas docentes e inserir novas tecnologias, as quais
davam suporte aos novos e variados métodos de ensino. Uma dessas inovacfes
refere-se ao uso de videos, como ferramentas educacionais, ndo mais como simples
fonte de prazer.

Segundo Moran (1995), o video

ajuda a um bom professor, atrai os alunos, mas nao modifica
substancialmente a relacdo pedagodgica. Aproxima a sala de aula do
cotidiano, das linguagens de aprendizagem e comunicacdo da sociedade
urbana, mas também introduz novas questBes no processo educacional.
(MORAN, 1995, p. 27).

Além disso, é preciso chamar a atencdo para o fato de que o uso de video
em sala de aula ndo deve estar associado a ideia de passatempo ou descanso, mas,
sim, estar relacionado a um planejamento didatico com intuito educativo de
seriedade e de qualidade. Ademais, o uso de audiovisuais didaticos, permite “uma
forma de contar multilinguistica, de superposicdo de codigos e significagdes”
(MORAN, 1995, p.27), as quais facilitam a compreensao dos alunos e inovam a acao
docente. Podemos dizer que o video didatico tem como propésito ensinar algo a
alguém.

Também precisamos salientar que o video

parte do concreto, do visivel, do imediato, préximo, que toca todos os
sentidos. Mexe com o corpo, com a pele — nos toca e “tocamos” os outros,
estdo ao nosso alcance através dos recortes visuais, do close, do som
estéreo envolvente. Pelo video sentimos, experienciamos sensorialmente o
outro, o mundo, nés mesmos. (MORAN, 1995, p. 27).

Em outras palavras, o video serve ndo s6 como forma de prazer, mas
também como fonte de reflexao, conhecimento e analise do outro, de nés mesmos e

do mundo. Talvez, por envolver cores, dinamismo, pessoas, movimento, som,
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cenarios e relagdes espaciais (perto/longe, grande/pequeno, etc.) diferentes, o video
se torna um excelente objeto de aprendizagem.

Em sala de aula, o video pode ser caracterizado de diversas maneiras.
Ferrés (1996 apud COELHO; GOMES, 2005) aponta seis tipos, quais sejam: “a
videolicdo, o videoapoio, o0 videoprocesso, 0 programa motivador, 0 programa
monoconceitual e o video interativo”. (FERRES, 1996 apud COELHO; GOMES,
2005).

Apesar de termos muitas formas de uso de videos na escola, poucas sao
as pesquisas que se destinam a avaliar o uso dessa ferramenta como suporte
educacional. Segundo Gomes (2008), “n&do existe um acordo entre os autores sobre
quais critérios devemos seguir para avaliar um audiovisual didatico”. (GOMES, 2008,
p. 484).

Os autores que se dedicaram a esse tipo de pesquisa parecem sempre
convergir para 0 mesmo ponto: que o video educacional, normalmente, é avaliado a
partir de “suas caracteristicas técnicas e didaticas intrinsecas, a partir de uma
perspectiva global ou discriminando diferentes dimensfes: contetdo, imagens, ritmo,
etc.” (GOMES, 2008, p. 484).

Vale ratificar em relacéo a avaliacdo de um video didatico que essa “deve
levar em conta critérios sobre a qualidade cientifica e técnica do audiovisual e a
possivel adequacado as necessidades previstas pelo professor” (GOMES, 2008, p.
484). Pode-se considerar, entdo, que o docente seria o profissional mais indicado
para avaliar a qualidade técnica e cientifica desse tipo de OA, pois dessa avaliacdo
€ que dependera o sucesso ou nao da atividade pedagogica.

Para escolher um video para uso educacional, o docente, além de
assistir ao video, avalia-lo, decidir elaborar ou ndo estratégias adequadas ao uso do
video em sala e ter em mente, prioritariamente, que o video por ele utilizado; deve
adequar-se aos alunos que irdo aprender a partir dessa tecnologia. Podemos
concluir que o professor, antes de utilizar o video em sala, deve avaliar se essa
ferramenta tecnoldgica foi criada e executada tendo em mente os alunos e sua
aprendizagem.

Mesmo com analise criteriosa feita pelo professor, para usar audiovisual
em sala, é preciso ainda desconstruir um mito: fazer com que os alunos, professores

e sociedade percebam que o uso do video em sala de aula ndo é um “descanso ou
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enrolagao”, é, antes de tudo, uma maneira ludica, prazerosa e dindmica de trabalhar
conteudos cientificos de uma maneira mais leve e acessivel a todos.

Além desse fato, destacamos que a mediacao do professor, bem como o
uso de estratégias pedagogicas realizadas por este em relacdo ao uso de objeto de
aprendizagem em forma de video, € imprescindivel, pois € essa acdo que faz com
que o contetdo do audiovisual seja efetivamente aprendido.

Também precisamos salientar que os videos didaticos, como qualquer
OA, devem partir do principio de granularidade, o qual significa “apresentar conteudo
atdémico, para facilitar a reusabilidade” (ARAUJO, 2013, p. 186). A linguagem usada
no video educacional deve ser sintética, combinada com o uso de textos néo-
verbais, som e outras formas de tecnologias, para assim, atingir a um numero
maximo de interlocutores. Sobre isso, Moran (1995), afirma que os videos

educativos encontram

a férmula de comunicar-se com a maioria das pessoas, tanto criancas
como adultas. O ritmo torna-se cada vez mais alucinante (por exemplo, nos
videoclipes). A légica da narrativa ndo se baseia necessariamente na
causalidade, mas na contiguidade, em colocar um pedaco de imagem ou
estodria ao lado da outra. A sua retérica conseguiu encontrar férmulas que
se adaptam perfeitamente a sensibilidade do homem contemporaneo.
Usam uma linguagem concreta, plastica, de cenas curtas, com pouca
informacéo de cada vez, com ritmo acelerado e contrastado, multiplicando
0s pontos de vista, 0s cenarios, 0s personagens, 0S sons, as imagens, 0s
angulos, os efeitos. (MORAN, 1995, p. 28).

Sendo assim, podemos dizer que avaliar um video educacional requer do
professor, principal avaliador dessa ferramenta, uma analise criteriosa dos recursos
multiplos usados para/na confeccdo do audiovisual. Gomes (2008), intentando
auxiliar os docentes e facilitar o processo avaliativo desse tipo de ferramenta
educativa, elencou cinco categorias de analise: “conteudos, aspectos técnicos-
estéticos, proposta pedagdgica, material de acompanhamento e publico a que se
destina. ” (GOMES, 2008, p. 485-486).

Elaboramos um quadro-sintese de categorias de avaliacdo de videos
(apresentadas em forma de questionamentos) educacionais a partir da proposta de
Gomes (2008). Salientamos, no entanto, que sempre cabera ao docente encontrar

sua melhor forma de avaliar qualquer recurso que possa ser usado em sala de aula.



QUADRO 12: Critério de analise de videos educacionais.

CRITERIO DE ANALISE DE VIDEDS EDUCACIONAIS:

CONTEUDO CARACTERISTICAS CARACTERISTICAS PROPOSTA PUBLICO-ALWVD
TECHNICAS ESTETICAS PEDAGOGICA
0O video O video apresenta Ha um roteiro da Os objetivos O publico-alvo @
apresenta qualidade de obra? O roleiro do video definido?
inovacao imagem? Apresenta Ficaram
tecnoldgica® juslificativa? claros?
O video requer Ha a adequacdo Ha um guia de Havera A linguagem esta
ahgum entre imageam & professor que facilite aplicacdo pratica adequada ao
conhecimento som’? 0 rabalho docente? do que foi publcoe-alvin?
prévia? discutkdo no
vidao?
Ha adequacao O video apresenta Ganero & astilo O guia do O widen
da linguagem aos qualidade do ftexio estio adequados ao professor sugere apresenta uma
interlpcutores? verbal gral? lema e a0s exemplos de proposia
imterocutornes do wideo? atividades pedagdgica
diddticas para o adequada?
uso do video?
O contewdo do O texto werbal Ha motivacad inicial O video Q formato do
video & escrilo estd para o uso do apresenta video estd
atualizadio™? compreensivel? wideo? interdisciplinani adequado a0
dade? publico a que se
destina?

O video 0 video apresenta Cual e o formato do A duracao do 0 video alende a
apresenia boa aspectos wideo, & uma video & previsdo de
quantidade de interacionais endre entrevista, pertinenta ao conhecimento

inforrmagies para o imagem-palavra; documentanio, sew use em sala | préwio do publico-
aprendizado da Imagem-Image m, outra? de aula alho?

video & pertinente e
contextualizado?

sesmanticas mais

criativas, as quais
chamem a atencdo

dos pliblico-ahvo?®

apresentacio esta
adequado ao
plablico-atva?

o aprendizado do
aluno a partir -de
seu em sala de

aula?

mensagem? imagem-palavra- au o GFGIB'E'-SDT
ouvinle, por precisara fazer
exempho? algum recorte
para adequar a
hora-aula?
0 conteudo do Hla interacoes O ritrmo usado na 0 video motiva O video &

inleressante e
imovadior em
funcdo do paiblico-
ahwo?

Fonte: Elaborado pela autora baseado nas categorias de Gomes, 2008.
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Como podemos perceber, analisar um video educativo ndo € uma tarefa

tdo facil. E preciso que o docente possua conhecimento ndo sé da sua area de

conhecimento especifica, mas também, tenha “nogbes da linguagem audiovisual,

de estética e atualizacdo tedrica em seu campo de saber, além da clareza dos

propésitos pedagdgicos para o uso do material.”. (GOMES, 2008, p. 489).

Infelizmente, em muitas situacdes, docentes que nao avaliam bem

videos educativos e acabam por firmar o preconceito ja existente em rela¢éo ao uso

de material audiovisual em sala de aula. E preciso, portanto, que o professor tenha

em mente seu objetivo didatico, seu publico-alvo e avalie se aquela ferramenta sera

atil para a construcdo de sua aula.

Outro fator importante é que, algumas vezes, existe o “risco de que a

forma chame mais a atencdo do que o conteudo e, nesse caso, sejam 0s alunos

levados a dispersao, redundando numa possivel desmotivacdo do professor para

trabalhar com audiovisuais em suas aulas. ” (GOMES, 2008, p. 490). No entanto, se
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o video for de boa qualidade e apresentar proposta pedagogica afim aos propositos
da aula, pode ser que esse evento se torne mais atrativo e motivador para o
aprendiz.

Sendo assim, em nossa pesquisa, apresentamos um video educativo
interativo que se propde a trabalhar o planejamento de textos, no que diz respeito a
aspectos interativos (interlocutor, proposito comunicativo, situacdo de interacéo,
suporte textual) a fim de facilitar e motivar a escrita dos discentes. Antes de
apresentarmos nosso objeto de aprendizagem, € preciso explicar o conceito de
VILO.

5.3 VIDEOS INTERATIVOS DE APRENDIZAGEM (VILOS)

Acreditamos que o ensino de Lingua Portuguesa, atualmente, segue
(pelo menos deveria seguir) o que € proposto pelos Parametros Curriculares
Nacionais — PCNs — (1998), os quais consideram que a tecnologia facilita o
processo de aprendizado, pois “as novas tecnologias cumprem cada vez mais o
papel de mediar o que acontece no mundo, editando a realidade”. (BRASIL, 1998,
p. 89).

Consoante ao que rezam os PCNs, sabemos que existem atualmente
muitos materiais didaticos digitais destinados ao ensino de lingua portuguesa,
alguns feitos especificamente para tal uso; outros criados com outros intuitos, mas
aproveitados como recurso didaticos, tais como material audiovisual em video
(pequenos videos e longas metragem).

Tendo em vista 0 que ja esta pressuposto pelos PCNs e o lugar efetivo
gue a tecnologia digital interativa vem ocupando em sala de aula, pensou-se em
trabalhar o processo de producao textual, dando destaque a etapa do planejamento
de textos, através de OA, em forma de video.

Segundo Wolynec (2008), os “VILOS - Video Interactive Learning
Objects, ou seja, Objetos de Aprendizagem Video Interativos, sdo uma evolucao
dos objetos de aprendizagem tradicionais. ” (WOLYNEC, 2008, p. 1). Segundo o
autor, esses videos sao pequenas ilustracdes interativas curtas, que devem ter, no
méaximo, 15 minutos de duracao.

Ao contrario do que afirma Wolynec (2008), no que diz respeito a
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extensdo do tempo de um VILO, acreditamos que a duracédo de 15 minutos possa
prejudicar o sucesso do viés didatico dos VILOS, uma vez que isso pode fazer o
interesse do aluno diminuir em funcéo da extensao do que esta sendo exibido. Isso,
no entanto, ainda néo foi devidamente testado e tampouco sera objeto de teste na
intervencdo educacional relatada neste trabalho. Mesmo assim (ou por isso
mesmo) produzimos um VILO? de 5 minutos e 51 segundos de duracéo, tempo que
achamos suficiente para apresentar o recorte de contetudo que fazemos.

Pouca é a literatura que se destina ao estudo dos VILOS, mas
pretendemos com esta pesquisa testar se eles efetivamente colaboram como uma
viavel ferramenta tecnoldgica ao ensino de Producao de textos.

Inicialmente este recurso tecnologico foi usado em aulas de
enfermagem, na School of Health Sciences do Ilvy Tech Community College,
(WOLYNEC, 2008). Os alunos do Curso de Enfermagem, antes de realizar os
testes praticos de suas aulas, deveriam assistir a VILOS sobre conteddos de
habilidades praticas necessarias a area da enfermagem. Antes de realizar a pratica
de Laboratério, os estudantes deviam assistir aos VILOS e realizar alguns testes
sobre 0 conhecimento visto no VILO. O resultado dessa prética foi bastante eficaz,
pois, além de melhorar as notas dos discentes, houve a diminuicdo do gasto com
material de laboratorio.

Segundo Wolynec (2008), os VILOS podem ser aplicados em qualquer
area de conhecimento, em aulas presenciais ou a distancia, e séo eficazes,
principalmente, por serem videos curtos, por ndo cansarem os discentes e também
serem acessiveis.

Ainda conforme Wolynec (2008), muitos sdo os beneficios do uso de
videos interativos de aprendizagem em sala de aula, tais como: dao suporte as
necessidades de diversos meios de aprendizagem; podem ser traduzidos para
diversos idiomas sem a necessidade de se construir um novo OA; auxiliam o
trabalho dos professores, estabelecendo uma relagdo de continuidade; tém curta
duracédo, o que ndo cansa os alunos e nem os distrai; e ndo necessitam da internet
para funcionarem, uma vez que podem ser facilmente gravados em uma midia
digital.

Portanto, propusemo-nos a testar se a criagdo de um VILO — que explore

12 Optamos neste trabalho por usar a abreviatura em inglés, uma vez que é assim que este tipo de OA
€ conhecido até este momento.
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uma etapa do processo de escrita: o planejamento. A hipGtese que moveu a
intervencao foi de que o uso do VILO poderia facilitar a execugéo do planejamento
pelos alunos, proporcionar uma abordagem ludica e prazerosa da producdo de

textos, de incluir a tecnologia no ensino da lingua e de facilitar o trabalho docente.

5.4 VILO SOBRE PLANEJAMENTO DE TEXTOS

Segundo Sangion; et al. (2014), as novas tecnologias de comunicacao
tém contribuido para a criacao de videos educativos de diferentes formas e estilos.
No entanto, quando se trata de videos que servem a ciéncia, faz-se necessério
seguir alguns padrbes como: coeréncia entre os elementos visuais e sonoros do
video; definicdo do publico-alvo; e previsdo do alcance pedagogico esperado.
Dentre esses padrbes, 0s pesquisadores destacam a importancia da definicdo do
publico-alvo, pois isso implica outros aspectos composicionais do material didatico,
por exemplo, grau de formalidade linguistica; tipos de imagens utilizadas;
adequacao do roteiro; etc.

Tendo em mente esses critérios, o OA por nés criado em forma de video
interativo, o qual dialoga sobre o planejamento, tem o propdsito de facilitar o
aprendizado discente em relacdo a escrita de textos. O video foi testado em duas
turmas de 9° ano de uma escola publica de Fortaleza-CE. Apesar de ter como
publico-alvo alunos do Fundamental Il, nossa intengéo é atingir qualquer usuario
gue necessite aprender a planejar textos.

O VILO criado foi produzido usando-se uma técnica de video chamada
“‘Draw my life”, que consiste em contar uma histéria ou falar sobre algo através de
desenhos, filmados em ritmo acelerado. Os desenhos s&o feitos em uma tela
branca, com o auxilio de um pincel para quadro branco ou da computacao grafica, e
acompanhados por uma gravagdo em audio que informa ou narra aquilo que esta
sendo dito pelas imagens, ou vice-versa.

Na concepcao e producdo do VILO, um dos principais cuidados, além
primeiramente da adequacéo do proprio conteudo e do objetivo de ensino, foi o de
‘ndo torna-lo cansativo e, ainda, evitar um possivel didatismo.” (SANGION;
MANERA; BARRETO; CASTRO, 2014, p. 4).

Na criagcdo dos desenhos que compbem o VILO, contamos com a



78

colaboracédo de dois ex-alunos do Fundamental Il, os quais tém habilidades para a
arte do desenho®®. Durante a preparacdo para a realizacdo dos desenhos, 0s
alunos assistiram ao video de “Draw my life” de Marcos Castro!4, que esta
disponivel no site Youtube, a fim de que se apropriassem da técnica utilizada na
criacdo do video interativo proposto na intervencao.

Apés essa etapa, os alunos receberam um roteiro (APENDICE A) em
gue se apresentavam separados, quadro a quadro, os desenhos e 0s textos. A
partir do roteiro, os desenhos e os textos foram feitos pelos alunos-desenhistas em
um quadro branco, disposto em uma mesa, com um auxilio de um pincel do tipo
pilot de cor preta. Todo o processo de criacdo artistica foi filmado por um
profissional de video, o qual utilizou uma camera Canon T2i, com lente Tamron 17-
50 mm, qualidade Full HD.

Depois, com o auxilio de um programador, as 23 tomadas filmadas foram
postas em ritmo acelerado, a partir do Sony Vegas, um programa de computador
que acelera o tempo do video. Em cima das imagens aceleradas foi acrescentada a
gravacao de voz, a qual possui todas as informagdes contidas nos desenhos, de
modo que tanto a linguagem verbal como a né&o-verbal falem sobre o mesmo
assunto, no caso, sobre a etapa do planejamento.

Na finalizagdo, as imagens aceleradas junto com a narragéo do texto séo
acompanhadas por uma musica de fundo, que foi selecionada com bastante
cuidado, a fim de que o audio nao fosse prejudicado. Além disso, tivemos bastante
cuidado para que o som estivesse adequado ao contetado do VILO e promovesse
um equilibrio entre o0 que se via e 0 que se ouvia no objeto de aprendizagem sobre
planejamento de textos.

O video tem duracéao de 5 minutos e 51 segundos e é acompanhado de
um guia do professor (ver APENDICE B) cujos principais topicos sao:
apresentacao, objetivos, tempo previsto, requisitos técnicos, orientacbes para o
desenvolvimento da atividade, atividades complementares e referéncias. Além
disso, o video vem acompanhado de um pequeno questionario, o qual intitulamos
‘Mantendo a interagdo’, que tem como propadsito avaliar o aprendizado dos alunos

em relacdo ao conteido do video (ver APENDICE C).

13 Os desenhistas sdo irmaos-gémeos, Jodo Victor Teixeira Marques e Pedro Victor Teixeira
Marques, e foram alunos da Escola de Ensino Fundamental Ary de Sa Cavalcante até o ano de 2014.
14 Disponivel em: < https://www.youtube.com/watch?v=xGbY8lbwCij4 >



https://www.youtube.com/watch?v=xGbY8lbwCj4

79

Para testar a adequacdo do OA para o ensino do planejamento de
textos, fizemos uma intervencdo em sala de aula, cujos desenvolvimento e

resultados serédo relatados no proximo capitulo.
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6 O PLANEJAMENTO DE TEXTO ATRAVES DE OBJETOS DE
APRENDIZAGEM EM VIDEO INTERATIVO: UMA EXPERIENCIA NA ESCOLA

Nesse capitulo, verificaremos se o video interativo que criamos como
material didatico complementar sobre planejamento de texto €, realmente, uma
importante ferramenta educacional de auxilio para o melhoramento do processo de
producado de textos. Para atingir o objetivo da pesquisa, analisamos se as questdes
interacionais, previstas na etapa de planejamento aparecem nos textos produzidos
pelos discentes do 9° ano de uma escola publica de Fortaleza. Além disso,
refletimos se a intervencdo educacional em que o VILO foi usado como material
didatico foi produtiva e se auxiliou os alunos, facilitando-lhes o exercicio da escrita e

melhorando os textos produzidos por eles.

6.1 INTERVENCAO EDUCACIONAL

A intervencdo educacional relatada neste trabalho aconteceu na escola
de Ensino Fundamental Ary de S4 Cavalcante. Participaram da pesquisa, 30 alunos
de duas turmas de 9° ano do Fundamental II.

A referida escola esta localizada em um bairro da periferia de Fortaleza,
CE. Atualmente, possui cerca de 400 alunos, funciona nos turnos manha e tarde,
sendo as manhas, destinadas aos alunos de Fundamental | e aos de 6° e 7° ano do
Fundamental I, e, as tardes, apenas aos alunos do Fundamental I, do 7° ao 9°
ano. Nossa intervencéo ocorreu nas duas turmas de 9° ano do turno da tarde.

A intervencado aconteceu nas ultimas semanas do més de abril de 2015 e
foi distribuida em 6 aulas de 50 minutos, seguindo o horéario de aula da escola. As
aulas de Lingua Portuguesa do 9° ano totalizam quatro por semana, distribuidas as
segundas, tergas e quartas.

As duas turmas de 9° ano apresentam perfis semelhantes. Ambas sao
constituidas por discentes de idades entre 13 e 16 anos, a maioria moradora do
bairro onde a escola esta localizada. Uma pequena parte dos alunos pertencente
aos bairros adjacentes.

Cada turma possui matriculados cerca de 21 alunos. Em uma delas,

apenas, 19 discentes frequentam a escola e, na outra, aproximadamente, 18.
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Alguns foram transferidos e outros séo desistentes. Algumas vezes, esses numeros
ainda diminuem, devido as faltas de alunos, pois alguns ja desenvolvem trabalhos
paralelos a escola.

Trabalhamos o mesmo contelddo nas duas turmas, uma experimental e
outra de controle. Na turma experimental, testamos a melhoria na aprendizagem da
escrita processual com o auxilio de um VILO na etapa do planejamento. Na turma
de controle, ensinamos o0 mesmo contetdo, mas sem o0 uso deste OA em forma de
video. E importante relembrar que o VILO sobre a etapa de planejamento foi
baseado em uma técnica inovadora, que consiste em explicar, através de desenhos
acompanhados pela fala de um narrador, uma conversa sobre 0s aspectos
interacionais relativos a etapa do planejamento de textos.

A seguir, sdo descritos 0os procedimentos que foram realizados, durante
essa intervencdo pedagogica, em cada aula das duas turmas, a experimental e a
de controle:

12 e 22 aula:

A primeira e a segunda aulas foram destinadas a trabalhar o ensino da
producdo de textos na perspectiva processual, apresentando a turma experimental
0 VILO sobre planejamento e aplicando o exercicio “mantendo a interagéo” (remeter
para os apéndices), o qual retoma conceitos abordados no video. Na outra turma, a
de controle, apresentamos o conteudo sobre planejamento, utilizando o método de
ensino tradicional: explicacdo, lousa e pincel.

32 e 42 aula:

Na terceira e quarta aulas, em ambas as turmas, retomamos o que foi
abordado na aula anterior, fazendo uma sondagem do que foi aprendido em relagéo
a etapa do planejamento. Na turma experimental, reapresentamos o VILO,
entregamos a proposta de producado textual aos alunos e solicitamos que eles
fizessem seus planejamentos antes de comecarem a escrever. Na turma de
controle, reiteramos a importancia de se planejar um texto e propusemos que 0s
discentes, antes de iniciarem seus textos, formulassem um esquema para guiar
suas escritas.

E importante ressaltar que o planejamento feito pelos discentes poderia
ser escrito ou nao. Isso ficou a escolha de cada aluno. A Unica exigéncia é que

esse esquema deveria conter todos 0s aspectos sociodiscursivos previstos no
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planejamento (Para quem? O qué? Para qué? Como?). Paralelamente a isso,
fizemos a leitura da proposta de producéo textual (APENDICE D).

Depois da leitura da proposta, os alunos ficaram livres para escrever.
Acompanhamos a tarefa, sem interferir na escrita dos discentes, apenas, tiramos as
davidas que surgiram no decorrer da atividade. Salientamos que, em nenhuma das
turmas, surgiram duavidas em torno das questfes de planejamento.

Levamos as primeiras versdes dos textos produzidos pelos alunos para a
correcdo. Salientamos que a nossa perspectiva € que consideramos que um texto
deve ser analisado ndo s pelos aspectos gramaticais e ortograficos, mas,
principalmente, por seus aspectos interacionais (adequacdo da linguagem ao
publico-alvo, recorte do assunto, adequacéo ao género textual proposto, etc.).

52 e 62 aula:

Na quinta aula, entregamos aos alunos o rascunho dos textos com
nossas observacoes e solicitamos que os reescrevessem, fazendo as modificagdes
necessarias para o melhoramento da producao escrita. Por fim, analisamos essa
altima versdo do texto, sem fazer nenhuma marcacdo, a fim de verificarmos a
adequacao dos aspectos sociodiscursivos discutidos na etapa do planejamento da
noticia.

Como foi possivel observar pela descricdo, a diferenca metodoldgica
entre as duas turmas no que tange a intervencdo é que, na turma experimental
houve a apresentacdo do VILO sobre planejamento, ja, na segunda, ndo, o que
houve foi 0 método tradicional de ensino.

No dia da aplicagéo do video, na turma experimental, estavam presentes
15 participantes e todos responderam ao exercicio “mantendo a interagao”. Ja, na
turma de controle, contavam-se 13 alunos. No dia da escrita da primeira versao,
ocorreu o contrario, na turma experimental, contavamos 13 alunos, enquanto, na de
controle, havia 17. Essas quatro primeiras aulas ocorreram na mesma semana.

As duas ultimas aulas dessa intervencdo ocorreram na semana seguinte.
Infelizmente, muitos alunos faltaram as aulas naquela semana, assim o nimero de

reescritas € bem menor do que o das primeiras versdes do texto.
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6.2 ANALISE DOS DADOS, UM OLHAR QUANTITATIVO

A fim de demonstrar de maneira mais clara a analise dos dados
coletados nessa pesquisa, produzimos graficos demonstrativos, que observam,
principalmente, os aspectos sociodiscursivos pertencentes a etapa de planejamento
e que sao fundamentais para a qualidade do texto.

E importante salientarmos que nesta pesquisa n&o lidamos com a nogao
de “certo” ou “errado”, mas, sim, com conceitos como “adequado” e “inadequado”.
Consideramos que algumas producfes ficaram em um nivel que poderia ser
chamado de “intermediario”, por isso, também, consideramos esse conceito.

A fim de mantermos o carater objetivo de nossa andlise, fizemos uma
escala, em que pontuamos, através da analise dos critérios sociodiscursivos dos
textos, os niveis em que as producfes estdo. Nossa escala vai de 0 (zero) a 100
(cem), em que 0(zero) é o ponto, no qual se inicia o nivel inadequado, e 100 (cem)
€ onde termina o nivel adequado, de modo que nossa escala ficou dividida da
seguinte maneira:
|| | |
I I |

40 40,1 70 70,1 100
INADEQUADO /| INTERMEDIARIO | | ADEQUADO l

—c —

Além da escala de pontuacdo, elaboramos uma tabela de analise de
cada um dos critérios sociodiscursivos, explorados pela etapa de planejamento. A
tabela foi desenvolvida, a fim de servir de guia de nossa analise. Dessa forma,
observamos principalmente se, a partir do conhecimento sobre a etapa de
planejamento, as produgdes, escritas pelos alunos das turmas avaliadas nessa
intervencao, melhoraram.

Como o objetivo da intencdo é verificarmos se o VILO sobre
planejamento auxilia ou n&o na melhoria da escrita dos textos produzidos pelos
alunos, analisamos especificamente as questdes que sédo relativas a etapa por nés
estudada nessa pesquisa, quais sejam, “o qué? ”; “para qué? ”, “para quem? ”,
‘como? ” e “onde? ”, as quais se referem, respectivamente, ao tema central, ao
propésito comunicativo; a audiéncia; as questdes de género; e a qual suporte mais

se adéqua a publicacdo da producao dos discentes.
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E importante salientar que cada um dos aspectos sociodiscursivos da

etapa de planejamento analisados na tabela pode ser pontuado de 0 a 20 pontos. A

partir da analise da forma como estes foram explorados nas noticias produzidas, os

textos recebem pontuacfes diferentes, as quais os enquadram em um dos niveis

de adequacao ou inadequacao textual de nossa andlise.

Sendo assim, nossa tabela foi desenvolvida da seguinte forma:

TABELA DE ANALISE DOS TEXTOS

(até 20 pts.)

CRITERIO
SOCIODISCURSIVO | PONTUACAO EM RELACAO A ANALISE DO TEXTO
DA ETAPA DE
PLANEJAMENTO
O QUE? e Nomeia e discute o assunto — de 11 a 20 pts.

Nomeia, mas ndo mantém a discussao —de 1 a 10
pts.

N&o ha referéncia ao assunto — 0 pto.

PARA QUEM?
(até 20 pts.)

H& adequacado do registro linguistico, do tom da
linguagem (mais neutro/menos neutro) em relagéo
ao interlocutor subtendido — de 11 a 20 pts.

Ha adequacdo parcial do registro linguistico em
relacdo ao interlocutor dos textos. O texto
apresenta algumas expressfes linguisticas, as
guais comprometem a compreensdo do leitor
idealizado — de 1 a 10 pts.

N&o houve adequacédo linguistica em relagcdo ao
interlocutor subtendido — 0 pto.

PARA QUE?
(até 20 pts.)

Houve mengédo no texto do propdsito comunicativo
da proposta de producdo textual. O texto traz
elementos que comprovam explicitamente o
objetivo lancado pela proposta — de 11 a 20 pts.

Houve mencédo parcial do propdsito comunicativo.
No texto, sdo utilizados poucos elementos que
embasam a finalidade da escrita do texto proposto
—de 1a 10 pts.

N&o houve mencédo do propdsito comunicativo — 0
pto.
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COMO? e Houve adequacdo do texto a sequéncia tipica do
(até 20 pts.) género sugerido pela proposta de escrita. O titulo
do texto esta adequado ao proposito e o texto
apresenta a estrutura composicional ideal a
producéo escrita sugerida — de 11 a 20 pts.

e Houve adequacédo parcial do texto aos elementos
da sequéncia sugerida pela proposta de escrita. O
titulo, usado para nomear o texto, € pouco
instigante e sintetiza parcialmente a ideia lancada
na proposta de producdao textual — de 1 a 10 pts.

e NAao houve adequacdo do texto aos aspectos
prototipicos do género solicitado pela proposta — 0

pto.
ONDE? e Houve adequacéo do texto ao local de publicagéo
(até 20 pts.) —de 11 a 20 pts.

e Houve adequacdo parcial do texto ao local de
publicacdo — de 1 a 10 pts.

e Nao houve adequacdo do texto ao local de
publicacdo — 0 pto.

Apoés analisarmos todas as producdes escritas pelos alunos das duas
turmas e pontuarmos cada um dos critérios da etapa de planejamento encontrados
nos textos, produzimos graficos comparativos, 0s quais servem para observamos
qual das turmas (“experimental” ou “de controle”) destacou-se em relacdo a
melhoria dos textos produzidos a partir da analise dos aspectos sociodiscursivos da
etapa de planejamento. Dessa forma, na turma experimental, verificamos o0s

seguintes resultados:
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TURMA EXPERIMEMNTAL
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Grafico 1: Andlise dos aspectos sociodiscursivos da etapa de planejamento nas primeiras versdes

dos textos produzidos na turma de experimento.

Das treze producdes entregues na turma experimental, observamos que
a maioria dos textos apresentava uma adequacdo em relacdo aos aspectos
constitutivos da etapa de planejamento. J4, na turma de controle, 0 mesmo néao foi

observado, como podemos verificar no grafico abaixo:

TURMA DE CONTROLE

o uuﬁ?j
TOTALDEP HDDUC’E]ES
ANALISADAS BARA QUE?
ADEQUADD h
PARA QUEM? ;
- INADEQUADO
. g —
- INTERMEDIARIC
OMDEY 1
0 ] 10 15 20

Grafico 2: Andlise dos aspectos sociodiscursivos da etapa de planejamento nas primeiras versdes
dos textos produzidos na turma de controle.

Observamos que, na turma de controle, das 17 primeiras versdes
entregues, nos aspectos referentes as perguntas “o qué? ”, “para qué? ” e “como?”,
nenhum aluno conseguiu através de sua escrita desenvolver o tema de maneira
adequada.

De acordo com os numeros obtidos, verificamos que, em ambas as
turmas, a maioria dos textos apresentavam noc¢do e se adequaram de forma

satisfatoria a audiéncia do texto e ao local em que esse veicularia, numa posterior e
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provavel publicacao.

Além dos graficos j& apontados nessa sec¢do, baseado nos resultados
das duas turmas, fizemos pequenas analises comparativas, as quais especificam,
de uma maneira mais clara, cada um dos critérios interacionais, 0s quais sao
indispensaveis a etapa de planejamento e que estruturam a escrita de um texto.
Antes de comecarmos a andlise, vale salientar que o planejamento de qualquer
texto deve pressupor os critérios interativos, a fim de que seja considerado como
uma unidade coerente e coesa. Ademais, sua escrita deve servir, principalmente, a
manutencdo da interacdo existente entre os interlocutores do discurso. Segundo

Vieira (2005),

Pode-se dizer que a producgéo de um texto supde competéncia para gerar
e organizar ideias, conectando-as temética e estruturalmente num todo
coerente e coeso que atenda a diferentes propdsitos comunicativos e/ou
expressivos. (VIEIRA, 2005, p. 103).

Baseados na proposta de producéo textual aplicada nessa intervencéo
(APENDICE D), com intuito de facilitar a compreens&o didatica, fizemos um quadro-
resumo. Analisamos 0s critérios exigidos pela proposicdo e as perguntas que

norteiam a etapa de planejamento:

QUADRO 13: Critérios de planejamento, baseados na proposta de escrita
desta intervencao

CRITERIOS DE PLANEJAMENTO DA PROPOSTA DE PRODUCAD DE TEXTO DESTA
INTERVEMCAC
Critérios de O gque significann? Como sdo exigidos na
plamnejanemto proposta?®
O gque? Topico discursivo O combate ac bulying. atraves da
um programa. desenvolvido pelos
alunos do 8% ano da escola Ay da
Sa Cawvalcante
Pars qu&? Proposito comunicativo Informar acs leitores do jormal da
ascola Ary de Sa Cawvalcants scbre
o programa de combate ao
bullying. crisdo pelos sluncs do £
ano, a fim de combater esse tipo
de violé&ncia na escola.
Para guemn™ Audigncia Aos leitores do jornal da escola Ary
de S& Cawalcant=s
Caomo? Género a ser uliizado na aescrita Moticia
Cinde?® Local onde o fexto seras | Jomal da escola Sy de Sa
weiculado Cawvalcante

Fonte: Elaborado pelos autores
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7

O primeiro aspecto que observamos é relativo ao topico discursivo ou
tema sugerido na proposta de escrita. Essa nocao é fundamental para que o autor
saiba o que vai escrever, ja que “tépico é, portanto aquilo sobre o que se fala”
(KOCH; ELIAS, 2012, p. 173). Em outras palavras, o topico discursivo refere-se ao
assunto sugerido pela situagcdo comunicativa em que a proposta de escrita se
baseia.

Segundo Marcuschi (2006 apud Cavalcante, 2014), o tema central pode
nao ser identificado em sua superficie, uma vez que depende de uma série de
fatores textuais, tais como 0s aspectos discursivos, estruturais e organizacionais da
producdo. O autor salienta que é fundamental, para a identificacdo do tdpico
central, a compreenséo tanto do contexto como do cotexto da escritural®.

Além disso, € preciso levarmos em consideracdo que, “o topico
discursivo é definido por dois tracos basicos: a centracdo e a organicidade”.
(CAVALCANTE, 2014, p. 86). Esses dois fatores d&do conta de explicar a relagéo
entre o tema central e os subtemas do texto. Podemos compreender a centracao
como o ‘“inter-relacionamento entre as unidades de sentido do texto, que
convergem para um eixo tematico” (CAVALCANTE, 2014, p. 86), e por
organicidade, a forma como essa inter-relacdo estad organizada em favor de se
atingir adequadamente ao que foi solicitado na proposta de escrita.

Sendo assim, no que tange ao questionamento “o qué?”, consideramos
que o topico central refere-se ao combate ao bullying através de acdes
desenvolvidas pelos alunos do 9° ano da escola municipal Ary de S& Cavalcante, e
como subtemas assuntos que circundam essa tematica, por exemplo, acdes de
combate a esse tipo de violéncia, casos de bullying na escola, etc. A organizacao
do tema e dos subtemas tera como resultado um elemento linguistico concreto — o

texto — estruturado na relacdo entre a proposta de escrita e o projeto de dizer do
autor. Melhor dizendo, Todos os temas e subtemas serdo organizados, a fim de
alcancar os objetivos do autor em relacdo a escrita do texto. De acordo com o
grafico a seguir, no que se refere aos resultados obtidos com a andlise dos textos
sobre o topico discursivo, chegamos a conclusdo de que a turma experimental

conseguiu se adequar mais satisfatoriamente ao tema do que a turma de controle.

15 Consideramos como contexto, “tudo aquilo que, de alguma forma, contribui para ou determina a
construgéo do sentido (KOCH; ELIAS, 2012, p. 59); e por contexto, o “entorno verbal” (KOCH; ELIAS,
2012, p. 60).
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GRAFICO 3: Comparativo dos niveis de adequagdo das duas turmas de 9° ano em relagéo ao tema
central sugerido na proposta de escrita

O segundo critério que analisamos refere-se ao propdsito comunicativo do
texto. Podemos dizer que esse critério estd relacionado a intencionalidade
discursiva. De acordo com Val (1999, p. 10), essa intencionalidade “diz respeito ao
valor ilocutério do discurso, elemento da maior importancia no jogo de atuacdo
comunicativa”. A proposta de producao textual da intervengao sugeria ao aluno que
noticiasse um programa de combate ao bullying, promovido na escola pelos alunos
do 9° ano, a fim de acabar com esse tipo de violéncia na instituig&o.

Segundo Bakhtin (1997), “em qualquer enunciado [...] captamos,
compreendemos, sentimos o intuito discursivo ou o querer-dizer do locutor que
determina o todo do enunciado: sua amplitude, suas fronteiras. ” (BAKHTIN, 1997, p.
300), o problema é que nem sempre a intencdo do locutor coincide com o propdsito
exigido pela situacao interacional estabelecida na proposta de escrita.

Observamos, de acordo com o grafico abaixo, que boa parte dos
discentes da turma experimental conseguiu adequar seus textos ao propésito da
situagcdo comunicativa simulada na proposta de escrita. Enquanto, na turma de
controle, nenhum dos 17 alunos adequou satisfatoriamente seu texto ao proposito

solicitado.
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PARA QUE?
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GRAFICO 4: Comparativo dos niveis de adequacdo das duas turmas de 9° ano em relagdo a
situacdo comunicativa sugerida na proposta de escrita.

O terceiro questionamento que norteia o planejamento do texto a ser
produzido pelos alunos refere-se a adequacéo da escritura aos leitores do jornal da
escola municipal Ary de Sa Cavalcante. A luz de Bakhtin (1997), consideramos que
o “para quem? ” é um dos aspectos mais importantes da etapa do planejamento,
pois sera a partir desse provavel leitor que o texto deve ser organizado e
textualizado. Em outras palavras, é para/pelo o outro que escrevemos, pois, essa
relacdo dialdgica é que ird nortear a escrita de um texto.

No gue subjaz a audiéncia, percebemos que 0s niveis de adequacéo da
escrita em relacdo aos seus provaveis leitores deram-se de forma satisfatéria nas
duas turmas. Percebemos que quase ndo houve textos que empregassem a
linguagem inadequada. Salientamos, entretanto, que € acentuado o numero de
producbes em nivel intermediario (nem totalmente adequado nem totalmente
inadequado). Esse perfil foi observado, principalmente, na turma de controle.

E preciso ratificarmos que a quantidade de producées das duas turmas é
diferente. Na turma experimental, temos um ndmero menor de textos escritos em
relacdo ao nimero de escrituras da turma de controle. Em virtude dessa razéo,
consideramos que a turma que melhor adequou a proposta em relagdo a audiéncia
foi a turma experimental, uma vez que mesmo com uma quantidade menor de

textos produzidos apresentou melhores resultados.
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GRAFICO 5: Comparativo dos niveis de adequagdo das duas turmas de 9° ano em relagéo a
audiéncia sugerida na proposta de escrita

Cabe ressaltar que a producdo de um texto sempre devera ser baseada
no dialogismo. Por sua vez, esse discurso sera mediado através de “uma
linguagem social, pertencente a um grupo social particular de falantes, e também
fazendo uso de um género, caracteristico de uma situagdo de comunicagao verbal”
(GARCEZ, 1998, p. 63).

Sendo assim, 0 quarto questionamento norteador da etapa de
planejamento é relativo a pergunta “como? ”, a qual se refere ao modelo de texto
que sera utilizado para embasar a escrita da producdo. Em outras palavras, essa
pergunta esta concatenada a questdo de género discursivo. A proposta de
producdo dessa intervencdo sugere a escrita de uma noticia, cujo propoésito €
informar aos leitores do jornal da escola sobre um programa de combate ao bullying
desenvolvido pelos alunos do 9° ano.

Segundo Schneuwly (1994 apud KOCH, 2002),

O género pode ser considerado como ferramenta, na medida em que um
sujeito — 0 enunciador — age discursivamente numa situacdo definida — a
acao — por uma série de parametros, com a ajuda de um instrumento
semidtico — o género. A escolha do género se da em funcdo dos
pardmetros da situacdo que guiam a acéo e estabelecem a relacdo meio-
fim, que é a estrutura basica de uma atividade mediada. (SCHNEUWLY,
1994 apud KOCH, 2002, p. 55).

A escolha do género noticia foi propositalmente pensada, pois as turmas

recentemente haviam estudado os aspectos composicionais desse tipo de texto.
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Além disso, dos géneros de imprensa mais lidos e citados pelos
discentes da turma, a noticia se destacou em detrimento dos demais géneros.

Ressaltamos que o uso de géneros pertencentes a realidade do aluno,
permite que ele consiga interagir com seu leitor, a fim de atingir seu propdsito
comunicativo e construir uma unidade de sentido.

Vale salientar que

O reconhecimento do género por parte do interlocutor, por sua vez,
facilitara a compreensdo do propdsito comunicativo no momento em que
ele identificar o género a que a mensagem pertence. (CAVALCANTE,
2014, p. 51)

Quando “desejamos produzir alguma acao linguistica em situagao real,
recorremos a algum género textual” (MARCUSCHI, 2008, p. 156), o qual, por sua
vez, ir constituir textos escritos a partir sequéncias ou tipos textuais'® diversos. A
noticia, por exemplo, é um tipo de género que, preferencialmente, apresenta a
sequéncia narrativa.

De acordo com Buin-Barbosa (2012), um género pode apresentar
diferentes tipos de sequéncias, isso dependera, principalmente, do propdsito
comunicativo e do topico discursivo da escritura. Marcuschi (2008) salienta que a
relacdo entre género e sequéncia € uma relacdo de complementaridade, pois
podemos dizer que a “tipicidade de um género vem de suas caracteristicas
funcionais e organizacao retorica”. (MARCUSCHI, 2008, p. 159).

Observamos, de acordo com o grafico a seguir, que, em relacdo ao
terceiro questionamento norteador da etapa aqui analisada, os niveis de adequacgéao
ao género solicitado da turma de controle foram zero, enquanto na turma
experimental, apesar do acentuado namero de textos inadequados, duas escrituras
conseguiram adequar-se satisfatoriamente. Alguns textos demonstraram algumas
caracteristicas peculiares da noticia, mas ndo suficientes para tornar o texto
adequado ao género solicitado na proposta, portanto ficaram em nivel

intermediario.

16 Definimos sequéncias ou tipo textuais como “uma espécie de construcdo tedrica {em geral uma
sequéncia subjacente aos textos} definida pela natureza linguistica de sua composicdo {aspectos
lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagées légicas, estilo}. O tipo caracteriza-se muito mais como
sequéncias linguisticas (sequéncias retoricas) do que como textos materializados; a rigor, séo modos
textuais. Em geral, os tipos textuais abrangem cerca de meia dizia de categorias conhecidas
como: narragdo, argumentagcdo, exposicdo, descri¢cdo, injuncdo. O conjunto de categorias para
designar tipos textuais é limitado e sem tendéncia a aumentar. Quando predomina um modo num
dado texto concreto, dizemos que esse € um texto argumentativo ou narrativo ou expositivo ou
descritivo ou injuntivo. ” (MARCUSCHI, 2008, p. 154-156)
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GRAFICO 6: Comparativo dos niveis de adequac&o das duas turmas de 9° ano em relagéo ao género
de texto solicitado na proposta de escrita

A Ultima pergunta, que norteia o planejamento do texto a ser produzido
pelos alunos do 9° ano das duas turmas analisadas, refere-se ao local onde o texto
sera publicado.

De acordo com Val [et. al.] (2009), é a partir da definicdo do local de
publicacdo do texto e que circulacdo ele tera que o professor podera avaliar de
maneira mais eficaz se o texto produzido é adequado ou ndo a situagao
comunicativa, principalmente, no que se refere a analise dos elementos linguisticos
e estéticos do texto. Vale ressaltar que “muitos géneros estdo intrinsecamente
relacionados a algo que os representa”. No caso da proposta de escrita usada
nessa andlise, o jornal, como meio de veiculagcdo do texto a ser publicado, define e
configura quais elementos serdo exigidos na escrita textual.

Em relacédo a esse quesito, obtivemos o resultado de que a maioria dos
textos produzidos, tanto na turma experimental como na de controle, adequaram-se
ao local de publicacdo em que a noticia seria veiculada. Podemos observar isso no

gréafico a sequir:
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GRAFICO 7: Comparativo dos niveis de adequacio das duas turmas de 9° ano em relagdo ao local
de publicacdo do texto, sugerido na proposta de escrita

Depois da analise de graficos comparativos dos aspectos composicionais
da etapa de planejamento, tecemos alguns comentarios sobre os resultados
apresentados nesse tipo de dados considerando as producdes reescritas.

Discutir refaccdo textual € importante, pois baseamos nossa pesquisa na
concepcgao de que a escrita pode ser aprendida de forma processual, no entanto,
salientamos que nosso foco esta voltado aos critérios da etapa de planejamento que
serdo encontrados nas segundas versdes dos textos dos discentes do 9° ano.

Garcez (1998) afirma que o planejamento, devido ao carater recursivo das
etapas do processo de escrita, ultrapassa toda a atividade de producao de textos,
inclusive a fase de reescrita, haja vista que na reescritura também aparecem o0s
aspectos interacionais que compdem o texto que sera produzido.

No que se refere a etapa de reescrita dessa intervencao, observamos que
nas duas turmas houve a melhoria da maioria dos textos produzidos, principalmente,
no que se refere ao propdsito comunicativo, a audiéncia e ao género, aspectos
solicitados na proposta de producao textual.

Salientamos que n&o utilizamos graficos demonstrativos em relacdo as
reescritas dos textos produzidos, pois consideramos suficientes os graficos
demonstrativos ja analisados anteriormente. Além disso, nosso objetivo esta em
analisar se o0 uso do VILO como objeto de aprendizagem verdadeiramente

influenciou o processo de escritura, facilitando e melhorando os niveis de adequacao
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aos critérios sociodiscursivos exigidos na situacdo comunicativa simulada para essa
intervencdo. Em outras palavras, nosso foco esta na analise se o VILO produzido é
funcional e importante como material didatico complementar para o ensino de
escrita, especialmente na etapa de planejamento.

Na préxima secdo, analisaremos o0s textos produzidos pelos discentes, a
fim de analisarmos se o0 objeto de aprendizagem criado para esta intervencgao

atende aos nossos propositos de pesquisa.

6.3 ANALISE DOS DADOS, UM OLHAR QUALITATIVO

Para proceder a analise qualitativa, fizemos uma codificacdo dos textos.
Assim, a fim de manter a integridade dos participantes da pesquisa, chamaremos a
turma experimental de K e a turma de controle de V.

Baseados pelos niveis de “adequado”, “intermediario” e “inadequado’,
escolhemos trés textos — um para cada nivel — de cada uma das turmas para
analisar os critérios interacionais, relacionados a etapa de planejamento. Adotamos
nameros sequenciais para identificacdo de cada um dos discentes, respeitando o0s
niveis de adequacdo textual, do mais adequado (1) até o inadequado (3). Além
disso, atribuiremos t1 para o texto de primeira versao e t2 para a reescrita.

Sendo assim, o texto de primeira versdo da turma experimental que esta
no nivel adequado sera chamado de t1-K1, enquanto o da turma de controle sera o
t1-V1. A reescrita seréa t2-K1 ou t2-V1 e assim por diante.

Quanto a correcdo, optamos pela correcdo textual-interativa, a qual,
segundo Ruiz (2013), refere-se a

comentarios mais longos do que os que se fazem na margem, razao pela
qgual sdo geralmente escritos em sequéncia ao texto do aluno [...]. Tais
comentarios realizam-se na forma de pequenos “bilhetes” (manterei as
aspas, dado o carater especifico desse género de texto) que, muitas

vezes, dada a sua extensdo, estruturacdo e tematica, mais parecem
verdadeiras cartas. (RUIZ, 2013, p. 47, comentario da autora).

Salientamos que, apesar de optarmos pela correcdo textual-interativa,
em alguns momentos utilizamos outros tipos de corre¢cdes, como marcas feitas no
proprio texto. Circulos em palavras; riscos em vocédbulos ou em periodos inteiros;
acréscimos ou apagamentos de sinais; ou simplesmente a reescrita in loco da

palavra ou do periodo problematico sdo exemplos das corre¢cdes apresentadas no
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corpo do textol’.

Apesar de fazermos outros tipos de correcdes, consideramos que 0O
bilhete orientador € a principal correcdo utilizada em nossa andlise, uma vez que
esta estimula e aproxima o autor do professor, além de ser uma forma de incentivo
a melhoria da escrita. Como o foco dessa intervencdo € analisar 0os aspectos
inerentes a etapa de planejamento, nossas observacdes serdo baseadas,
principalmente, nas questdes norteadoras dessa etapa da escrita. Um bom exemplo
disso é o bilhete do t1-K1:

Bilhete orientador de K1:
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Podemos verificar que o bilhete feito para K1, assim como a maioria dos
bilhetes orientadores, ora servem para elogiar — demonstrando assim certa
intimidade entre professor e aluno — ora para cobrar aquilo que nao foi dito pelo
discente em sua producdo ou para solucionar algum problema na escrita do texto
(RUIZ, 2013).
Vale ressaltar que o professor, como um ser compreendente, esforca-se
para compreender o texto do aluno. Conforme Dascal; Weizman (1987:6 apud Ruiz,
2013), todo texto apresenta uma abertura de sentidos, por isso a compreensao

sempre pode ser entendida como uma “tentativa do leitor de dar conta de calcular o

17 Segundo Serafini (1998), existem dois tipos principais de corregéo textual: a corregdo indicativa e a
resolutiva. A primeira se refere as marcacoes feitas nas palavras, expressodes ou frases do texto que
apresentam algum problema de escrita. Esse tipo de correcdo visa, principalmente, apontar o
“erro”, ndo resolvé-lo como no caso da corregdo resolutiva, a qual consiste em solucionar os
problemas encontrados na escrita textual, riscando a palavra, expressédo ou trecho problemaético e
reescrevendo in loco a forma “correta”. (SERAFINI, 1998).
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sentido do texto nos limites dessa abertura que lhe é inerente” (DASCAL;
WEIZMAN, 1987:6 apud Ruiz, 2013).

No entanto, € preciso deixar claro que, em relagao a correcéo dos textos,
o dialogo dos bilhetes orientadores, bem como o estabelecido através das
correcdes in loco, ndo deve ser pautado na aceitacdo de que tudo o que o texto do
aluno disser esta adequado, muito menos na crenga de que tudo esta inadequado.

A seguir, observaremos a primeira versado do texto produzido pelo aluno
K1:

T1-K1:
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O texto de K1, apesar de apresentar rasuras, emprego indevido da letra
mailscula, omissdo de palavra, falta de acentuacdo e quebra da continuidade
textual, apresenta-se adequado a situacdo comunicativa sugerida na proposta
utilizada por essa intervengéo pedagogica. OK

Em relacdo ao tema central abordado no t1 de K1, apesar de de o aluno
nao citar diretamente um programa de combate ao bullying, conseguimos inferir
essa informacao no texto.

Gostariamos de salientar que é preciso considerar as estratégias
linguisticas utilizadas pelo autor para construir a compreensdo em torno do tépico

discursivo do texto. (KOCH; ELIAS, 2012). K1, estrategicamente, utilizou a fala de
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uma professora do 9° ano, a fim de confirmar o assunto o qual estava sendo tratado
na sua producdo. Nesse caso, a compreensdo do texto serd mediada pelo
compartilhamento das informacdes estabelecidas na inter-relacdo entre autor-texto-
leitor.

Considerando que o aluno uso o discurso citado, uma caracteristica do
género noticia, para trazer argumento de autoridade ao fato relatado, e que
realmente houve uma reunido em que a professora da série afirmava que criara,
junto aos demais professores, um trabalho de conscientizagdo com os alunos sobre
a lei contra o bullying, acreditamos que K1 conseguiu adequar-se a proposta.

E preciso deixar claro que o escrevente poderia ter escrito sobre o tema,
através de diversos modos, no entanto, optou por usar as estratégias escritas que
utilizou em razdo do seu objetivo. E somente a partir do projeto de dizer de um
autor que um texto sera escrito. Vale ressaltar que

Em razéo do objetivo pretendido (para que escrever?), do interlocutor/leitor
(para quem escrever), do quadro espacio-temporal (onde? Quando?) e do
suporte de veiculagéo, o produtor elabora um projeto de dizer e desenvolve
esse projeto, recorrendo a estratégias linguisticas, textuais, pragmaticas,

cognitivas, discursivas e interacionais, vendo e revendo, no préprio
percurso da atividade, a sua producao. (KOCH; ELIAS, 2014, p. 36).

No que se refere ao proposito comunicativo, percebemos que o t1-K1
apresenta adequacgao, uma vez que consegue noticiar um programa de combate ao
bullying, criado pelos alunos do 9° ano da escola Ary de S& Cavalcante. Assim
como o topico discursivo, o escrevente cria estratégias discursivas para construir o
entendimento dos propésitos a serem alcancados a partir de sua escrita.
Percebemos isso, claramente, na voz do aluno-depoente, quando este faz
referéncia a um trabalho contra o bullying.

Vale ressaltar que todos os aspectos relacionados a escrita do texto
estdo imbricados ao propdsito comunicativo. Em outras palavras: as escolhas
lexicais, o tipo de linguagem, a escolha das informacdes, a organizacao textual e o
género sao estratégias mediadas pela intencdo do autor, a fim de tornar o seu texto
compreensivel para o leitor.

Em se tratando do terceiro questionamento da etapa de planejamento —
para quem? — consideramos que o discente adequou-se perfeitamente a audiéncia
sugerida pela proposta. Acreditamos que K1 soube adequar-se aos interlocutores

de seu texto, haja vista ter usado o registro linguistico adequado, um vocabulario
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pertencente ao contexto situacional exigido, bem como soube organizar de uma
maneira clara e concisa sua escritura.

Ressalte-se que o autor, através de sua escrita, de algum modo sempre
espera uma compreensao responsiva do outro (BAKHTN, 1997) e estabelece com
esse uma relacdo mediada pela construcdo dos sentidos do texto. Vale salientar
que todo texto sera escrito baseado no projeto de dizer do escrevente, o qual, por
sua vez, é estabelecido a partir do dialogo existente entre autor-texto- leitor. Sendo
assim, a relacdo dialégica entre o escritor, a producdo e o interlocutor sera
elemento importante para alcancar os objetivos pretendidos com a escrita.

No que se refere a escolha adequada do género textual, acreditamos
que K1 conseguiu efetivamente escrever uma noticia — género solicitado pela
proposta dessa intervencdo. Verificamos que o tl do escrevente apresenta
caracteristicas estilisticas proprias desse tipo de texto de imprensa, quais sejam
assunto factual, registro da situacdo comunicativa, consideracédo da voz do outro,
distanciamento do enunciador, etc.

Segundo Schneuwly; Dolz (2004), a noticia é um género de relato,
representado pela narracdo de experiéncias vividas, situadas num meio espacio-
temporal especifico. Em outras palavras, a noticia, normalmente, refere-se ao relato
de um assunto factual, realizado através da descricdo de informacdes que
conferem credibilidade ao que esta sendo noticiado.

E importante salientar que “n&o basta que uma noticia seja verdadeira: é
preciso que ela parega verdadeira” (BENASSI, 2007, p. 4). Nesse aspecto, K1
conseguiu apresentar dados, os quais deixam o leitor ciente da “veracidade”'® dos
fatos relatados.

Além disso, a noticia é estruturada a partir de um lead, o qual
‘corresponde ao paragrafo de abertura do texto” (BONINI, 2002, p. 80).
Normalmente esse paragrafo inicial da conta de responder as perguntas basicas
relacionadas a narragao do fato noticiado “ (quem, o que, quando, onde, como, por
que), resumindo e situando o leitor quanto aos principais aspectos da noticia. ”
(BENASSI, 2007, p. 4).

Consideramos que K1 consegue apresentar, no primeiro paragrafo de

seu texto, informagbOes relevantes que situam o leitor sobre o tempo, os

18 Entendemos veracidade, a partir da situagcdo comunicativa exigida pela proposta. Vale salientar que
essa situacao pode ser real ou simulada.
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personagens e o fato que sera noticiado. E importante ressaltar que o escrevente
utiliza o discurso de outros para conferir legitimidade ao que esta relatando. A
utilizacdo da voz do outro para a confirmacdo dos fatos € mais uma das
caracteristicas importantes dos textos de relato.

Vale ressaltar que a noticia, por ser um género veiculado em um jornal,
deverd apresentar uma série de fatores que contribuam a informatividade exigida
pelos textos jornalisticos. Por exemplo, o principio da credibilidade é fundamental
para a escrita desse tipo de texto.

No que se refere ao suporte de veiculagdo do texto, o jornal da escola,
consideramos que t1-K1 adequa-se de forma satisfatoria, tendo em vista que a
producado esta de acordo com a audiéncia, com o propésito comunicativo, e com o
género solicitado na proposta.

Diante de todos os critérios analisados, chegamos a conclusao de que o
aluno conseguiu assimilar os aspectos relacionados a etapa de planejamento para
construir de forma satisfatéria o seu texto. Ressaltamos que o planejamento tem
por finalidade pensar nas informacdes cedidas pela situacdo comunicativa e pela
memoéria de longo prazo do escritor (sobre o0 assunto, o interlocutor e
conhecimentos dos planos de escritas guardados relativos ao tipo de texto
solicitado na proposta), a fim de “usa-las de forma a construir metas e um plano de
escrita, que guiara a producéo de tal forma que o escrevente cumpra suas metas”
(ROJO, 2008, p. 192).

Dando continuidade a nossa analise, passemos ao texto de K2:
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No que se refere ao aluno K2, chegamos a conclusdo de que o seu
texto, em relacdo aos aspectos interativos da etapa de planejamento, encontra-se
no nivel “intermediario”, visto que a produ¢ado somente se adequou em parte ao que
fora solicitado na proposta.

Como podemos observar com a leitura de t1-k2, em relacdo ao propdsito
comunicativo, o aluno conseguiu atingir de forma adequada o que foi solicitado na
proposicao de escrita. Percebemos que desde o paragrafo inicial o discente ja deixa
o leitor ciente do assunto sobre o qual ir4 escrever — o programa de combate ao
bullying promovido pelos alunos do 9° ano — e apresenta a descricdo de como esse
programa foi executado.

No quesito audiéncia, K2 ndo se adequou suficientemente. Observamos
qgue, ao escrever demasiadas ora¢cdes sem nenhum tipo de conectivo, a ndo ser a
virgula, o discente compromete a clareza de sua escrita e, de certa forma, deixa de
se preocupar com o leitor de seu texto. Embora saibamos que “a coesédo nao é
condicao necessaria nem suficiente da coeréncia” (KOCH; ELIAS, 2012, p. 186). A
auséncia de elementos coesivos, no caso de tl-k2, faz falta, pois dificulta a
interacdo entre leitor-texto-autor. Além disso, percebemos que K2 néo focalizou as
ideias mais necessarias a compreensao de sua escritura. Sobre isso, Antunes
(2007) comenta que

com base no repertério de informagdes, o usuario deve saber que pontos
selecionar e, dentre eles, o que focalizar. Nem tudo o que se quer dizer
tem a mesma importancia. E conveniente, portanto que o aprendiz se
exercite na habilidade de discernir que ponto deve receber mais atencéo
ou ser enfatizado. Deve, inclusive, conhecer o0s recursos

— lexicais, gramaticais e gréaficos — que a lingua oferece para expressar
essas intencdes de primazia ou de énfase. (ANTUNES, 2005, p. 48- 49).

Retomando os aspectos do planejamento, verificamos que, relativamente
ao género, K2 ndo se adequa totalmente a situacdo comunicativa apresentada na
proposta. Apesar de a escritura do aluno discutir um fato noticioso e descrevé-lo,
nao atende as caracteristicas exigidas em uma noticia, uma vez que nao confere
credibilidade ao néo apresentar, por exemplo, uma data precisa.

Benassi (2007) salienta que “o relato de fatos numa noticia deve
apresentar data precisa e a determinacédo do lugar onde ele ocorreu (BENASSI,
2007, p. 4). O participante K2, em sua producéao textual, ndo se valeu de recursos
préprios do género do texto pedido, o que tornou sua escrita inadequada ao que foi
exigido na proposta.
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Segundo Scheneuwly; Dolz (2004), “cada género € caracterizado por
uma estrutura mais ou menos convencional’, isso corresponde a relativa
estabilidade bakhtiniana dos géneros (BAKHTIN, 1997). No caso da noticia, essa
estrutura é bastante convencionada por suas caracteristicas, as quais conhecemos
a partir da nogcao que temos de outros textos semelhantes.

Normalmente, os textos noticiosos ja iniciam respondendo as perguntas
gue aparecem no lead: o qué?, quem?, onde?, quando?. No texto de K2, quando
em nenhum momento relata o dia em que ocorreu o fato e, no paragrafo de
conclusdo, ndo da um fechamento adequado ao texto, confunde o leitor quanto ao
género utilizado. Sendo assim, em relacdo ao género do discurso pedido na
proposta, o aluno se encontra em um nivel “intermediario”.

No que se refere a adequacdo do texto ao local de publicacdo,
percebemos que K2, talvez por ndo ter contato com o suporte jornal, também nao
adequou satisfatoriamente sua escrita. A proposta solicitava uma noticia a ser
veiculada no jornal da escola, justamente por essa razdo estimava-se que o aluno
escrevesse baseado em um nivel mais formal da lingua. No entanto, ao fazer uso
de certas expressdes e ndo usar adequadamente 0s recursos linguisticos, tornou o
seu texto linguisticamente inadequado a situacdo comunicativa simulada. Por
exemplo, uso de palavras no diminutivo, a falta de conectores discursivos, entre
outros fatores prejudicam a adequacdo do texto do discente ao veiculo de
comunicacdo adequado a publicacdo da escritura.

E importante salientar que a consciéncia do suporte adequado é um dos
principais fatores para a definicdo da audiéncia, do estilo do texto e do género a ser
utilizado para a escrita. Dessa forma, compreendemos 0 quanto as questdes
norteadoras do planejamento estdo imbricadas umas as outras, mesmo que sejam
respondidas individualmente.

No bilhete orientador, de forma sucinta, discutimos o0s aspectos
apresentados durante esta andlise. No caso das observacdes feitas para K2,
tivemos a intencdo de corrigir as inadequacdes que o aluno teve em seu escrito,

das quais ndo conseguiriamos dar conta apenas através da marcacao do texto.
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Observamos que o aluno, apesar de utilizar os recursos semantico-
gramaticais adequados, nao conseguiu adequar seu texto aos aspectos
sociocomunicativos solicitados na proposta, principalmente, no que se refere ao
propasito textual.

Koch; Elias (2014) salientam que

E em razdo do objetivo pretendido (para que escrever?); do
interlocutor/leitor (para quem escrever?; do quadro espaco-temporal
(onde? Quando?) e do suporte de veiculacdo, que o produtor elabora um
projeto de dizer e desenvolve esse projeto recorrendo a estratégias
linguisticas textuais, pragmaticas, cognitivas, discursivas e interacionais,
vendo e revendo, no préprio percurso da atividade, a sua producao.
(KOCH; ELIAS, 2014, p. 36).

Nesse sentido, ainda que K3 tenha citado, em seu texto, 0 combate ao
bullying, ndo apresenta adequacdo em relagcédo ao propdsito comunicativo, uma vez
qgue nao faz referéncia ao programa desenvolvido pelos alunos do 9° ano. Sendo
assim, consideramos que, em relacdo ao projeto de dizer, o aluno nédo atinge
adequadamente a finalidade textual exigida pela proposta.

No que diz respeito a audiéncia, acreditamos que o discente cumpriu
adequadamente o que foi solicitado na proposta. Em outras palavras, K3 apresenta
proficiéncia ao usar de forma coerente aspectos socionteracionais relacionados aos
possiveis interlocutores de seu texto. Um exemplo dessa adequacéo linguistica ao
publico-alvo é o uso adequado que o aluno faz de um operador argumentativo que
ratifica sua ideia. (KOCH, 2015). A expressao “outro propdsito” funciona como um
modalizador “que somam argumentos a favor de uma mesma causa” (KOCH, 2015,
p. 33).

No que subjaz a situacdo comunicativa exigida na proposta, percebemos
claramente que o texto ndo se refere a uma noticia. Talvez, se a proposta
solicitasse um texto expositivo, como, por exemplo, um folheto informativo, ou uma
reportagem, o texto de K3 estaria adequado, mas ndo é o caso. Os movimentos
retéricos estabelecidos no texto produzido pelo aluno ndo se adequam aos de uma
noticia.

Quanto ao local de publicacdo, observamos que o aluno adequou-0 ao
suporte, embora o texto de K3 ndo se adeque ao propdsito comunicativo nem ao
género solicitado na proposta de producdo. Talvez esse fator aconteca justamente
pelo fato de o jornal ser um suporte que acolhe diversos tipos de textos

(expositivos, narrativos, injuntivos, etc.).
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Tendo em vista a consideracdo dos aspectos relevantes para o
melhoramento da escritura do escrevente, priorizamos no bilhete o incentivo para
gue o aluno reescrevesse 0 seu texto, planejando de maneira mais adequada os

aspectos sociointerativos solicitados na proposta de escrita.

Bilhete orientador de K3:
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Dando prosseguimento a nossa andlise, passaremos agora a verificacdo
das producdes escritas da turma de controle, a primeira producédo analisada refere-
se ao texto de V1, a qual foi a escritura que melhor se adequou ao propésito
comunicativo exigido na proposta. Vale salientar que o aluno poderia ter usado
estratégias que melhor se adequassem ao conteudo tematico solicitado, ainda
assim, consideramos que, em relacdo aos demais textos da turma, esse foi o que
melhor se adequou ao que fora pedido. Acreditamos que, talvez, V1 nado tenha se
adequado de uma maneira mais eficaz, por nao ter planejado uma melhor forma de
interagir com o leitor através dos aspectos interacionais da escrita do texto.

Salientamos que os bilhetes orientadores, embora coincidam em alguns
aspectos, sdo individuais e relacionados a leitura que fizemos dos textos dos
escreventes. Também, acrescentamos que as primeiras produgdes por nos

corrigidas sao referentes aos textos da turma de controle, haja vista a distribuicéo



dos horarios de aula da escola. Em consequéncia disso, observamos que
orientacdes da turma de controle foram escritas de uma maneira diferenciada.
Sendo assim, o bilhete de V1 foi orientado da seguinte maneira:

Bilhete orientador V1:
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as

Podemos verificar, a partir da analise do bilhete acima, que além dos

aspectos interacionais da etapa de planejamento, foram observadas caracteristicas

relacionadas as questdes linguisticas de cunho lexical e gramatical. Além disso,

observamos pontos fundamentais sobre a escritura do discente, como a relacao

estabelecida pelo titulo e o texto do escrevente. Segundo Koch (2014), “um titulo

bem dado prepara o leitor para o que vai encontrar no texto, ativa ha sua memoéria

um conjunto de conhecimentos necessarios para a compreensao”.

Para além das questbes expostas no bilhete orientador acima, fizemos no

texto algumas correc¢des no proprio corpo do texto. Em alguns casos, acrescentando

elementos, em outros sublinhando o trecho ou a palavra problemética.
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Analisando o texto de V1, chegamos a concluséo de que, em relacéo ao

criado pelos alunos do 9° ano para combater esse tipo de violéncia na escola.

primeiro aspecto interacional da etapa de planejamento — o assunto — t1-V1
apresenta adequacao intermediaria ao que foi solicitado na proposta de escrita.
Referente ao tépico discursivo do texto solicitado, conseguimos inferir que o

discente escreve sobre o combate ao bullying, mas ndo informa sobre o programa

Apesar de apresentar algumas infracbes quanto a ortografia e certas

escola Ary de Sa Cavalcante. Convém salientar que

inadequacdes referentes aos aspectos gramaticais, no que se refere a audiéncia,

verificamos que a escritura de V1 consegue se adequar aos leitores do jornal da

Para o aluno aprender a escrever, precisa encontrar interlocutores,
colocar-se em dialogia, encontrar espa¢cfes para a atividade humana de
expressdo, de modo a articular seus textos as diferentes necessidades e
interesses que se encontram nas suas condi¢fes de existéncia, nas suas

praticas sociais. (LEAL, 2008, p. 66).

Ratificamos que a proposta de escrita permite o dialogo entre autor-
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leitor, uma vez que ambos apresentam conhecimentos de mundo semelhantes,
facilitando assim tanto a compreensdo como a escrita do texto. (KOCH; ELIAS,
2014:12).

No tocante ao proposito, verificamos que o escrevente também néo se
adequa aos objetivos sugeridos na proposta de escrita, uma vez que ndo conseguiu
informar os leitores sobre o programa, criado pelos alunos do 9° ano, com o intuito
de combater o bullying na escola. Frisamos que o propésito comunicativo €
fundamental para a composicdo do género, haja vista que este varia,
principalmente, a partir de necessidades especificas solicitadas pela caracterizacéo
da situacdo comunicativa exigida no dialogo entre autor-texto- leitor.
(CAVALCANTE, 2014).

No que se refere ao género, percebemos que t1-V1 ndo conseguiu
atingir o nivel adequado em relacéo ao que fora pedido na proposta de producéo. O
texto do aluno, mesmo apresentando um fato noticioso, ndo se configura como uma
noticia, principalmente por ndo apresentar as caracteristicas observadas em outros
modelos de noticias. O ndo-distanciamento do enunciador (“fiz esse texto...); a falta
de tempo e espacos definidos, etc., por exemplo, sdo atributos de textos de relato
que ndo observamos no texto de V1. Além desses fatores, é importante salientar
que normalmente as noticias sdo estruturadas por uma sequéncia retérica que
modaliza os aspectos linguisticos em torno da escrita textual.

Tratando-se da sequéncia textual, utilizada para a escrita do texto,
percebemos que V1 ndo mantém uma unidade tipélogica. Normalmente, as noticias
serdo escritas a partir da narracdo de um acontecimento factual, porém, em t1-V1,
em nenhum momento, relata um fato ocorrido. O aprendiz descreve, argumenta e
dialoga com o leitor, mas n&o narra uma situagao.

Em relacéo ao suporte de veiculacdo, consideramos que o texto, apesar
de ndo estar adequado a situacdo exigida na proposta, € adequado ao local de
publicacdo, em virtude de o jornal ser considerado como um “hipergénero, uma vez
que é um género constituido por varios outros” (BONINI, 2011, p. 56). E importante
ressaltar que Bonini acredita que o jornal € um exemplo de suporte convencionado,
o0 qual, por sua vez, € uma espécie de “sobreposi¢cao entre género e suporte”
(BONINI, 2011, p. 55). Sendo assim, o jornal € um suporte, em que se veiculam

varios géneros discursivos, inclusive textos como o de V1.
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Em relacdo a todos os critérios sociodicursivos mediados pela
proposicdo da producdo textual, chegamos a conclusdo de que, mesmo t1-V1
apresentando algumas inadequacdes, este foi 0 que se adequou de maneira mais
satisfatoria a situacdo comunicativa entre os textos da turma de controle.

Dando continuidade a analise, analisaremos a producgéo escrita de V2:
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Referente ao segundo texto da turma de controle analisado, T1-V2,
observamos que o escrevente, em relacdo aos aspectos linguisticos, apresenta
menos inadequacdes do que V1. No entanto, um texto para ser considerado como
tal, precisa ir além de questdes gramaticais, deve, principalmente, apresentar
textualidade!® adequada a situacdo comunicativa exigida na proposta de escrita.
Sendo assim, o texto produzido pelo aluno encontra-se no nivel intermediario, pois
se adequa apenas em partes aos fatores de texto solicitados pela situacéao
comunicativa. Vale ressaltar que a textualidade, sobre a qual nos referimos, nesta
analise esta relacionada, principalmente, aos aspectos interacionados previstos na
etapa de planejamento.

No que subjaz o primeiro critério — a resposta dada a pergunta “o qué? ” —

o texto de V2 ndo se adequou ao que a proposta solicitava. T1-V2 escreve sobre o

19 Consideramos textualidade como o conjunto de sete fatores que tornam o texto como um todo
significativo, quais sejam informatividade, intencionalidade, situacionalidade, aceitabilidade,
coesdo e conferéncia. (VAL, 2006).
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bullying, mas ndo sobre um programa de combate a esse tipo de violéncia, feito
pelos alunos do 9° ano da escola Ary de Sa Cavalcante.

Considerando que a unido entre o topico discursivo e 0 propdésito de dizer
do falante é o que confere sentido ao texto (KOCH, 2015), percebemos que tanto no
aspecto relativo ao assunto como aos objetivos que se pretendem alcancar com a
escrita, o texto do escrevente apresenta inadequacdo a situacdo comunicativa
instituida.

No que diz respeito ao publico-alvo, apesar do texto de V2 nao estar
adequado ao que foi solicitado na proposicéo, percebemos que o aluno apresenta
adequacao linguistica aos seus interlocutores. Acreditamos que a adequacdo do
texto em relacdo a audiéncia, deve-se, principalmente, pelo conhecimento partilhado
através do contexto em que a proposta esta inserida. Por se tratar de um interlocutor
conhecido, é natural que a escrita, em todos 0s seus niveis — pragmaticos,
semanticos, discursivos, etc. — esteja satisfatoriamente adequada a audiéncia
sugerida pela proposta.

Quanto ao modelo de texto sugerido, percebemos que t1-V2 ndao
apresenta adequacao ao género noticia. Vale salientar que a noticia faz parte dos
géneros que apresentam poucas variagdes na sua estrutura (MARCUSCHI, 2008),
pois sdo textos que, normalmente, apresentam caracteristicas fixas. No caso do
género solicitado pela proposta, € comum a escrita do texto a partir dos aspectos da
tipologia narrativa, quais sejam: fato, personagens, tempo, espaco, climax, entre
outras estratégias que apoiam o relato de acontecimentos.

Caso a situacdo comunicativa elaborada pela proposta de escrita
estivesse concatenada a escrita de um texto de opinido, quem sabe o texto
produzido por V2 tornasse-se adequado. No entanto, como a proposi¢cao nao deixa
davidas em relacé&o ao tipo de texto a ser produzido, consideramos que a escritura
foi inadequada.

Apesar da ndo-adequacdo ao género discursivo solicitado, acreditamos
que V2 se adequa ao local em que seu texto sera veiculado. Uma possivel
explicacdo para este fator deve-se a questdo de que a “o suporte ndo deve ser
confundido com o contexto nem com a situacdo, nem com o canal em si, nem com a
natureza do servigo prestado” (MARCUSCHI, 2008, p. 176). Em outras palavras, o
suporte é “uma superficie fisica em formato especifico que suporta, fixa e mostra um
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texto.” (MARCUSCHI, 2008, p. 174), sobre a qual estara relacionada a veiculagédo de
construcbes escritas dotadas de sentido. Sendo assim, o jornal, como local de
publicacdo de variados tipos de textos, pode veicular perfeitamente t1-V2, uma vez
gue este € uma unidade significativa de informatividade.

Em relacéo a correcdo da primeira versao escrita do texto de V2, optamos
por chamar a atencdo do escrevente principalmente quanto a adequacgao ao género
solicitado na proposta. Ratificamos que comegcamos o texto orientacional elogiando o
aluno, a fim de que esse nao se sentisse desmotivado a melhorar a sua escritura.
Além dessas observacgdes, orientamos o aluno sobre 0s aspectos composicionais do

tipo de texto pedido pelo exercicio de producéo textual.

Bilhete orientador V2:
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Em relacdo ao ultimo texto analisado na turma de controle, t1-V3,
chegamos a conclusdao de que este apresenta diversos problemas textuais,
principalmente aos aspectos interacionais relacionados ao planejamento.

T1-V3:
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De acordo com a leitura do texto, desde o titulo e a formatacao através
da qual o texto se apresenta ja conseguimos perceber a inadequacao.

Sabemos que um texto adequado é construido de maneira organizada, a
fim de tornar o leitor ciente do assunto sobre o qual se estad discutindo ou
escrevendo. Essa organizacao se da, normalmente, através do uso de paragrafos,
0S quais, por sua vez estdo concatenados a questdo de que o texto deve
apresentar inicio, meio e fim. (SERAFINI, 1998). Em se tratando do género
solicitado na proposta, chegamos a conclusédo de que a escrita de V3, visualmente,
nado se adequa aos padrdes exigidos em uma noticia.

Benassi (2007) acrescenta que

Os primeiros paragrafos de uma noticia, ou seja, o espaco do lide, contém
as informacdes importantes ou interessantes. Em seguida, tem-se o corpo
do texto, em que surgem informacdes secundérias até se chegar aos
detalhes. Essa forma permite leitura rapida do texto, independentemente
do seu tamanho, basta ler os primeiros paragrafos e tem-se uma ideia
geral sobre o fato. (BENASSI, 2007, p. 5).

No caso do texto produzido por V3, além de o texto inteiro ser construido
em um so6 paragrafo, a escritura ndo se adequa ao tépico discursivo pretendido.
Podemos confirmar isso a partir da leitura do titulo, o qual ja faz inferéncia a outro
assunto textual.

V3 até cita, durante sua escrita, o bullying, mas nao focaliza o tema da
proposta — o combate a esse tipo de violéncia promovido pelos alunos do 9° ano
através de um programa. Vale ressaltar que “a focalizacdo tem importante funcao:
mantém a atencdo de quem escreve no topico a ser desenvolvido, contribuindo
para a coeréncia textual. ” (KOCH; ELIAS, 2014, p. 95).

O principio da coeréncia é um dos fatores principais para a dialogicidade
entre 0 autor e o interlocutor do texto, haja vista que para haver compreensao é
necessario que os conhecimentos do texto e do leitor interajam dialogicamente em
favor do alcance dos objetivos para a construcdo de sentidos. (KOCH; ELIAS,
2012).

Em razdo dos objetivos, percebemos que V3, também, ndo adequa seu
texto de uma maneira adequado aos propositos estabelecidos para a producéo. O
aluno, talvez por ndo compreender a proposta de escrita ou por ndo ter organizado
adequadamente a sua escritura, ndo conseguiu se adequar aos objetivos que se

esperam em relagdo a situagdo comunicativa simulada.
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Além disso, em virtude dos diversos problemas apresentados no escopo
do texto, bem como a ndo-adequacdo ao assunto e ao propoésito textual solicitado,
igualmente, ndo se adequa aos seus possiveis interlocutores. Em outras palavras,
parece-n0os que 0 escrevente preocupou-se apenas em expressar seu pensamento,
nao se importando com a compreensao responsiva do leitor de sua escritura.

No que diz respeito ao género, percebemos claramente que t1-V3 néo se
trata de uma noticia. Esse género relata acontecimentos ocorridos em uma data
precisa, local especifico e personagens envolvidas, e esse ndo é o caso do texto de
V3. Além de que normalmente apresenta um lead, que guiara o leitor sobre esses
aspectos desde o principio do texto.

No que diz respeito ao ultimo critério sociodiscursivo do texto relacionado
a etapa de planejamento, observamos que o texto desse discente, igualmente, é
inadequado. Compreendemos que um texto da esfera do jornal apresentara um
estilo préprio; uma forma mais ou menos fixada e um nivel de linguagem baseado na
inter-relacdo com o leitor daquele tipo de jornal. No caso do texto de V3, em nenhum
aspecto, a escritura se adequou a situacdo comunicativa.

Convém salientar que procuramos ser maleaveis em relacdo a
observacédo dos problemas apresentados em t1-V3, a fim de ndo desmotivar o aluno
para futuras escritas. Bem como gostariamos de ratificar que o bilhete foi escrito na
prépria folha da producdo escrita, aproveitando o0s espacos deixados pelo

escrevente para metalinguisticamente fazer apontamentos sobre sua escrita.

Bilhete orientador V3:
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E importante ressaltar que a preferéncia por bilhetes orientadores deu-
se principalmente pela necessidade de guiar o aluno a uma reescrita mais
adequada em relacdo a proposta de producédo textual. Segundo Val [et. al] (2009),
0s escritores proficientes escrevem bem, pois pensam, escolhem, rascunham,
escrevem e reescrevem seus textos até atingir o maximo de qualidade textual.

Além disso, vale relembrar que a revisdo ou reescrita de um texto é uma
das etapas da escrita compreendida como processo. (HAYES; FLOWER, 1981). No
préximo tépico, discutiremos sobre as reescritas dos textos analisados nessa
secdo, verificando se estes se adequaram aos aspectos interacionais textuais

solicitados na proposta de escrita dessa intervencao.

6.4. ANALISE DAS REESCRITAS

Consideramos a revisdo como um processo de “reescrita, reestruturacao,
refaccédo [...], realizado pelo aluno em funcéo de intervencdes escritas do professor,
via correcdo, com vistas a uma melhor legibilidade de seu texto. ” (RUIZ, 2013, p.
25). Sendo assim, nosso proposito nessa secao € verificar se houve melhoramento
ou néo dos textos dos alunos, a partir dos bilhetes orientadores, que fizemos em
relacdo a escrita de seus textos. Além disso, ratificamos que 0s aspectos que
analisaremos especificamente estdo relacionados aos aspectos interacionais do
texto norteados pelo planejamento textual. Gostariamos de acrescentar que nas
reescritas nédo foi feita nenhuma marcagéo ou qualquer tipo de corregéo.

Seguiremos o0 esquema ja informado no topico anterior e,
sequencialmente, analisaremos as refac¢cdes — t2 — dos alunos da turma de
experimento — K — e da turma de controle — V.

O primeiro texto analisado € t2-K1. Como era de se esperar, 0 aluno
conseguiu manter a adequacao do texto em relagdo aos aspectos interacionais
previstos na etapa do planejamento. Além disso, percebemos que, baseado pelo
bilhete orientador, o escrevente solucionou o problema da falta de um paragrafo de
conclusao para o texto.

Ressalte-se que K1, em relacdo a producdo anterior, apenas
acrescentou um fim e resolveu poucos problemas referentes aos aspectos de

escrita, por exemplo, em relacdo ao uso adequado da letra maiuscula. Sendo
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assim, acreditamos que, talvez, o bilhete orientador direcionado a K1 deveria

apresentar mais observacoes referentes a esses critérios.

O resultado da reescrita do texto do aluno pode ser verificado abaixo:

T2-K1:
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Em relagéo a reescrita de K2, observamos que o aluno continuou em
nivel intermediario, tendo em vista que ndo demonstrou progresso acentuado em
relacdo a reelaboragéo textual da escrita do tl. Infelizmente, consideramos, ao
contrario do que esperavamos, que O escrevente continuou apresentando os
mesmos problemas linguisticos-textuais, 0s quais interferem diretamente na

aceitabilidade do texto.
No que subjaz a audiéncia, mesmo apos as observagdes feitas no bilhete

orientador, K2 ndo adéqua de forma satisfatéria a sua produgdo ao publico-alvo
exigido pela situagdo comunicativa.
Convém reiterar que os maiores problemas do texto de K2, tanto na

primeira versdo quanto na reescrita, referem-se aos aspectos de coesdo e de
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focalizacdo. Vale salientar que, talvez, o bilhete destinado ao escrevente ndo tenha
sido suficiente para dar conta da resolucéo de tais aspectos.

Apesar disso, verificamos que o aluno melhorou sua producdo em
relacdo aos critérios do propésito comunicativo e do género textual solicitado na

atividade de escrita. E 0 que podemos observar com a leitura do texto abaixo:
T2-K2:

\ O :_ =11 | N\ cCcSTLDLANT L €
NAHYT AU T T W Ee. A L

No que se refere a terceira reescrita analisada, observamos que o t2-K3
foi o que melhor apresentou crescimento em relacdo aos aspectos interativos-
textuais-linguisticos da produgéo.

Possivelmente a partir do bilhete orientador e da reformulacdo dos
aspectos interacionados do texto previstos no planejamento, K3 conseguiu
progredir e adequou seu texto em relacdo ao topico, ao proposito, a audiéncia, ao
género e ao local de publicacdo do texto solicitado.

E importante salientar que algumas questfes relativas a escrita ndo

foram consideradas, uma vez que nao interferem na compreensédo do texto como



uma unidade de significados.

Confirmamos o que dissemos acima ao lermos a escritura de K3:
T2-K3:
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Em relagéo aos textos da turma de controle, observamos que t2-V1 nao

T2-Vi:
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conseguiu progredir no que diz respeito aos aspectos sociointerativos do texto
estabelecidos a partir do planejamento da escrita.
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impressdo que temos, ao lermos a reescritura de V1, € que o
escrevente ndo leu as observagOes feitas no bilhete orientador e simplesmente
passou a limpo seu texto, retirando as marcas apontadas no escopo de sua
producao.

Pior do que esse aspecto € verificar que a reescrita, além de ndo melhorar
o texto, tornou-o confuso, repetitivo e inadequado em relacdo ao propdsito, a
audiéncia e ao género estabelecido pela situagcdo comunicativa apontada na
proposta de producéao textual. Como podemos verificar na escritura t2-V1.

Importante ressaltar que nem todos da turma de controle se sairam como
V1. Por exemplo, V2 consegue fazer importantes modificacbes em seu texto a partir
da orientacdo do bilhete orientador. E 0o que podemos perceber com a leitura do

texto a sequir:
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Ao contrario do que foi observado na reescrita de t2-V1, podemos

observar através da reescrita que V2 — aluno da turma de controle, cuja primeira
versao do texto estava em nivel intermediario — conseguiu melhorar sua escrita
significativamente, haja vista ter se adequado a todos os critérios interacionais do
texto, bem como solucionou os problemas apontados no bilhete de orientacéo

corretiva.



119

No que se refere a analise do t2-V2, podemos perceber que a producao
reelaborada é escrita de acordo com o tema, o0 proposito e a audiéncia. Além disso,
em se tratando do género solicitado na proposta e do suporte de veiculagéo
sugerido, percebemos que € incontestavel o melhoramento do texto do escrevente.

Vale ressaltar que a producdo inicial do aluno ndo possuia grandes
problemas de formas quanto ao texto anteriormente analisado. Esse aspecto é bom,
entretanto ndo é fundamental quanto a producdo de um texto. Consideramos que a
escrita, mediada pelos critérios sociocomunicativos, vai muito além do que questdes
de ordem gramatical e grafica das palavras. Sendo assim, comparando a reescrita
de V2 a de V1, observamos que t2-V1 poderia adequar-se de maneira satisfatoria,
mesmo apresentando certas inadequacdes, em relacdo aos aspectos interativos
exigidos por um texto.

No que diz respeito a reescrita do ultimo aluno da turma de controle, V3,
apesar de todos os aspectos apontados na correcdo, o discente ndo conseguiu
progredir em relagdo a nenhum dos critérios marcados no bilhete orientador da
correcdo de seu texto. Vale ressaltar que o aprendiz aplicou margem de paragrafo,
constituindo assim, dois blocos de escrita, mas nédo conferiu uma paragrafacao
adequada ao seu texto.

Percebemos com a leitura de t2-V3 que ndo é apenas a estrutura mal
construida que torna o texto do escrevente inadequado. Os problemas da reescrita
do aluno vdo muito além disso, estdo centrados, principalmente, na ma adequacao
do texto de V3 em relacdo aos quesitos sociocomunicativos exigidos pela proposta
de producéo textual.

Além disso, entendemos a revisdo como um

procedimento que permite ndo apenas ver melhor mas, também, ver de
outra perspectiva, na medida em que se considera que, durante a producao
da primeira versao do texto, o aprendiz tem sua atividade reflexiva centrada
em aspectos como: o que dizer; como dizer; que palavras usar... Durante o
processo de revisdo, o aluno tem possibilidade de centrar esforcos em
guestdes pertinentes ao plano textual-discursivo, como dizer mais, dizer de
outro jeito, analisar e/ou corrigir o que foi dito, visando ao sucesso da
interlocucdo enquanto proposta de compreensdo feita ao leitor, como
também pode focalizar questdes relativas as normas gramaticais e as
convencdes graficas — concordancia, ortografia, caligrafia — que sao
igualmente importantes para o bom funcionamento da interacdo mediada
pela escrita. (ROCHA, 2008, p. 73).

A partir da leitura abaixo, podemos concluir que no que se refere a
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reelaboracéo da escrita de t2-V3, nao foi observada nenhuma progresséao textual. O
aluno continua sem adequar seu texto em relagdo ao assunto, a finalidade textual,

ao interlocutor previsto, ao género solicitado e ao suporte de veiculacdo do texto.

T2-V3:
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Apds todas as analises, chegamos a conclusdo de que a turma

experimental conseguiu atingir de maneira mais satisfatéria o0s aspectos

interacionais do texto, assim, escrevendo textos mais adequados, tanto nas

primeiras versdes como nas reescritas.

Sendo assim, diante das observacgdes feitas em relacédo as producdes —t1
e t2 — analisadas nessa pesquisa, acreditamos que o uso do VILO sobre
planejamento é uma boa ferramenta educativa para o processo de ensino-

aprendizagem da escrita.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A compreensao de que a escola nao € o lugar onde aprendemos a falar é
fundamental para que se entendam os principais objetivos do ensino e
aprendizagem da lingua portuguesa na escola: o desenvolvimento da escrita.
Aprender a escrever é, talvez, a maior missao que a escola possui, uma vez que a
escrita faz parte da vida e € um importante instrumento de comunicacao.

Tendo em vista que a capacidade de comunicar esta concatenada a ideia
de que os seres do discurso interagem entre si, a partir de uma necessidade
responsiva de se relacionar com o outro, aprender a escrever significa ter a
compreensao de que um texto é o produto de relacBes interlocutivas, baseadas
na/para a linguagem. Assim, podemos pensar que a habilidade de escrever nao
implica apenas saber usar regras gramaticais ou ortograficas, mas, sim, desenvolver
textos coesos e coerentes que atendam as necessidades dos seres do discurso
entre si.

Planejar € uma das etapas primordiais para quem quer produzir bons
textos. E importante ressaltarmos que a expressdo “bons textos”, a que nos
referimos nesta pesquisa, esta relacionada a compreensdo de que uma escritura
deve ser adequada a aspectos sociodiscursivos, com o intuito de mediar a interacao
entre os individuos em uma determinada situacdo comunicativa. Para facilitar a
adequacdo desses aspectos interacionais, quais sejam: topico discursivo central,
propdsito, audiéncia, género e suporte, consideramos que o planejamento textual
sera muito importante, pois mediara a escrita a partir da analise desses critérios.

Apesar da compreensao de que escrever pode ser mais facil do que se
imagina, muitos alunos resistem quando o assunto € producéo de textos. Com base
em nossa experiéncia, a resisténcia ao ensino-aprendizagem da escrita € um dos
problemas que mais preocupam os professores de lingua materna. Talvez, por isso
a necessidade de serem criados materiais didaticos apropriados e de boa qualidade,
para auxiliar o aluno a aprender e a melhorar a sua escrita, foi um dos nossos
objetivos principais. Na crenca de que nossa sociedade evoluiu bastante e hoje
nossos alunos sdo bem mais tecnologizados do que os de tempos passados,
pensamos em criar um objeto de aprendizagem (OA) que servisse ao
desenvolvimento dessa habilidade.

A criacdo de OAs, antes de qualquer coisa, visa possibilitar inovacao



122

7

tecnologica e aprendizado, além, € claro, de facilitar o trabalho docente. Sendo
assim, decidimos produzir um material diferente, inovador e pratico, o qual estivesse
a servico do nosso objetivo: ensinar a etapa do planejamento de textos, a fim de
facilitar e melhorar a escrita dos alunos do Fundamental Il. Apoiados numa técnica
nova, muito utilizada por outras areas de atividades (ndo-escolar), chamada “Draw
my life”, produzimos um objeto de aprendizagem em video interativo —VILO, o qual
se prop0e a desenhar uma conversa sobre o planejamento da escrita.

Aplicamos a intervencdo pedagodgica de forma experimental em duas
turmas de 9° ano do Fundamental Il. Em uma das turmas — a de experimento —
ensinamos o planejamento de textos através do VILO, na outra — a de controle —
vimos 0 mesmo contetdo, mas ndo de uma maneira tecnologica, e, sim, tradicional.
Depois de explicarmos a importancia de planejar os aspectos interativos da escrita,
solicitamos que os alunos produzissem textos.

Ressaltamos a importancia da utilizacéo de propostas de escrita, as quais
simulem situacBes comunicativas que facam sentido para os discentes, a fim de que
eles desenvolvam textos com mais facilidade, devido a utilizacdo de temas
conhecidos. Acreditando nisso, pedimos que os aprendizes produzissem noticias, as
quais visavam, principalmente, ao relato do combate ao bullying através de um
programa desenvolvido pelos alunos do 9° ano. Sugerimos na proposicdo que as
noticias poderiam ser publicadas, posteriormente, no jornal da escola.

Salientamos aos escreventes que, antes que iniciassem a escrita dos
seus textos, pensassem nos aspectos sociodiscursivos que eram solicitados pela
situagcdo comunicativa proposta. Ap0s as analises das producdes, fizemos uma
correcdo, baseando-nos nos critérios previstos pela etapa do planejamento.
Utilizamos a corregcédo textual-interativa, a qual consiste no uso de bilhetes
orientadores para o melhoramento dos textos produzidos.

Nesses bilhetes, discutimos, principalmente, os problemas que
prejudicavam a adequac¢do da noticia em relagdo aos aspectos interacionais
solicitados pela proposicdo textual. E importante ressaltar que também avaliamos
alguns critérios em torno de questdes ortograficas, semanticas e gramaticais da
escrita, no entanto ndo nos baseamos nesses critérios para a qualificacdo dos
textos. Além da correcdo feita através dos bilhetes, utilizamos as correcdes

resolutiva e interativa, as quais, respectivamente, resolvem ou indicam o problema
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da escritura. Acreditamos que esses dois Ultimos tipos de corre¢cdo nao séo téao
eficazes quando se trata de explorar os aspectos sociodiscursivos da producéo de
textos.

Depois de corrigirmos as primeiras versdes, devolvemos os textos
produzidos aos discentes, a fim de que, guiados por nossos apontamentos,
melhorassem e reescrevessem suas escrituras. Apos a refaccdo das escrituras,
avaliamos a adequacao do OA produzido nessa intervencdo pedagogica, a fim de
checarmos se era uma boa ferramenta para o ensino de escrita.

Sendo assim, apoiados nos dados coletados a partir das analises das
versfes dos textos dos alunos, chegamos a conclusédo de que o VILO sobre
planejamento é realmente um material didatico eficaz para o processo de ensino-
aprendizagem da escrita por escritores em desenvolvimento.

E preciso salientar que nossa pesquisa € apenas um recorte em relacio a
uma macroestrutura — o ensino de escrita. Além disso, reiteramos que somente a
adequacao dos aspectos linguistico-gramaticais ndo garante a boa qualidade de um
texto. Antes é preciso ter em mente que a linguagem, seja ela escrita ou oral, esta a

servigco das necessidades comunicativas dos participantes do discurso.
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APENDICES
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APENDICE A — Roteiro para VILO sobre planejamento textual

Antes de comecar o video, ha uma abertura.

FALA

IMAGENS E TEXTOS ESCRITOS

Fala 1

Vocé ja percebeu que somos
cercados de textos o tempo inteiro?
Que em muitas situacbes €
necessario que escrevamos algo?
Neste video iremos desenhar uma
conversa sobre escrita. Por falar em
escrever...

Vocé sabia que escrever ndo é
uma tarefa tdo dificili como se
pensava?

—

TEMPO: 25 SEGUNDOS

Imagem de um caderno com a mesma
mensagem, escrita ao lado, sendo escrita
por uma mao.

Fala 2

Pois €, até bem pouco tempo, eu
também ndo sabia disso e ficava
bastante preocupada quando o
professor dizia: “hoje € dia de
producéo de textos.".

TEMPO: 12 SEGUNDOS

Imagem de uma pessoa, com uma
expressao de preocupagao, pensando.
No baldo de pensamento

estd escrito: Producgdo de texto.

Fala 3

Mas escrever pode ser uma
tarefa tdo simples como andar de
bicicleta.

No comeco, parece ser dificil,
uma tarefa quase impossivel, mas...

—
—

TEMPO: 12 SEGUNDOS

Imagem de uma pessoa com uma
bicicleta de rodinhas.

Fala 4

Depois que se aprende, se torna
tdo facil que a gente nunca mais se
esquece e nem precisara mais do
auxilio das rodinhas, bastara montar
na bicicleta e andar feliz.

TEMPO: 15 SEGUNDOS

Imagem de uma pessoa contente andando

de bicicleta sem rodinhas.
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Fala 5

Escrever é como andar de
bicicleta, para que a gente aprenda a
técnica, é necessario ter em mente
que é preciso planejamento.

TEMPO: 10 SEGUNDOS

Imagem de uma pessoa pensando.

No baldo de pensamento
estd escrito: Planejamento.

Fala 6

Por falar em planejamento, vocé
sabe o que € isso?

TEMPO: 06 SEGUNDOS

Imagem de uma forma, como se fosse uma
explosdo, com a palavra “planejamento”
escrita e varios pontos de interrogacdo ao

redor.

Fala 7

Se vocé esta pensando que esta
atividade se refere a vocé planejar o
texto, eu digo que € iSso mesmo.

TEMPO: 11 SEGUNDOS

Imagem de uma pessoa pensando, ao redor

da cabeca varias palavras “PENSA!”.

g4 U

Fala 8

Para isso basta vocé responder a
algumas  perguntas, que sdo
fundamentais para vocé escrever um
bom texto.

TEMPO: 12 SEGUNDOS

Imagem de uma pessoa com a cabeca aberta e ao
lado, interligado por uma seta que sai da cabega,
um boxe com as perguntas: “O qué?”’; “Para
qué?”; “Para quem?”; “Como?”; “Onde?”.

-

Fala 9
Por exemplo: “Quero falar sobre:

e Uso de celular na escola;

e Ou sobre skate;

e Ou sobre nada especifico?
Ahn?”

TEMPO: 22 SEGUNDOS

falar sobre.” Com uma seta apontando para os
textos abaixo (TELA Fixa) Os textos sdo apagados e
novamente escritos.

: Imagem de uma boca aberta com o texto “Quero

Texto 1: “uso de celular na escola?”
(TELA 2) Escreve e apaga

Texto 2: “Skate?” (TELA 3) Texto 3: “Nada! Como assim?”
Mesma técnica (TELA 4) Mesma técnica
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Fala 10

Depois, 0 que vocé tem que
perguntar a si mesmo é&: “Para que
Vou escrever este texto? Ou seja,
guais 0s seus objetivos? Se vocé
guer pedir ao diretor que ele deixe
usar o celular em sala de aula? Ou
se guer ensinar aos leitores de uma
revista de esportes a fazer manobras
radicais com um skate? Ou se nao
tem intencdo nenhuma ao escrever?

TEMPO: 30 SEGUNDOS

Texto escrito: “Para pedir ao diretor que nos deixe usar
o celular em sala de aula” TECNICA:desenha e apaga

\_> Texto escrito: “Para ensinar a fazer manobras radicais”

MESMA TECNICA

Texto escrito: “Para nada” MESMA TECNICA

Fala 11

Além disso, vocé deve definir
para qguem é que VOCé vai escrever
seu texto, porque dependendo de
para quem a gente escreve, a gente
usa uma linguagem diferente.

Por exemplo, escrever para o0
diretor da sua escola é bem diferente
de escrever para os leitores de uma
revista de esportes radicais ou de
escrever para qualquer pessoa,
concorda?

TEMPO: 32 SEGUNDOS

TEXTO: “Diretor da escola?” Imagem de uma espécie de
prédio com o nome escrito na parede “escola”. (Desenha

’—> e Apaga)

TEXTO: “Para os leitores de uma revista de esportes?”
Imagem de um menino, sentado no skate, lendo a
revista. (Desenha e Apaga)

TEXTO: “Para qualquer pessoa” Imagem do mundo.

Fala 12

Também, vocé precisa se
perguntar: “Como o meu texto vai ser
chamado?”. “Sera uma solicitagao, ou
um manual de instrucdo de como
usar o skate, ou ndo vai ter nome?
Como assim?” Eu nunca vi um texto
sem ter um nome.

TEMPO: 18 SEGUNDOS

Tela 1: Desenho de uma folha escrita, e em cima da
imagem dos rabiscos a palavra “Solicitagdo” Técnica:
Desenha e Apaga.

I::> Tela 2: Desenho de uma folha com o nome “Como fazer
manobras em um skate?” Ao lado imagem de um SKATE

Tela 3: Imagem de uma folha contendo a palavra escrita
“NENHUM” e o simbolo do vazio.

Fala 13

Vocé também deve
pensar e se perguntar: “Em
qual lugar vou publicar meu
texto? Ele chegara ao diretor
via e-mail ou no papel? Ou
sera publicado numa revista de
esportes, por exemplo, a “Tribo
skate” Ou ira circular apenas
na escola ou Ficara apenas
escrito la na folha?!”.

TEMPO: 26 SEGUNDOS

Imagem de um modelo de e-mail, em que esta

escrito “Para:diretor@escola.com.br; de:

aluno@escola.com.br” DESENHA E APAGA.
Imagem de uma revista de esporte, com o nome

“Tribo Skate”. MESMA TECNICA

Desenho de um prédio com o nome escola
escrito na parede. MESMA TECNICA



mailto:aluno@escola.com.br
mailto:aluno@escola.com.br
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Fala 14

Entéo, resumindo: pensar em: “O
gqué? Para quem? Para qué? Como?
e Onde?” é fundamental para vocé
se tornar um bom escritor de textos,
e 0 mais importante: se lembre
sempre de que a pratica € o
exercicio fundamental para o
sucesso de todo e qualquer trabalho.
Agora, € caneta na mao e
planejamento na cabeca!

TEMPO: 32 SEGUNDOS

—

Imagem de uma pessoa com caneta e papel

na mao. No Papel, estdo escritas as
perguntas: “O qué?”, “Para quem?”, “Para
qué?”, “Como?” e “Onde?”. Por ultimo,
escreve, antes das perguntas, a palavra

planejamento.

Essa imagem fica fixa.

TOTAL DE TEMPO: APROXIMADAMENTE 4
MINUTOS E 24 SEGUNDOS

Depois da fala, aparece uma tela com os créditos. (PARA EDITOR DO VIDEO)
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APENDICE B — Guia do professor

1. Apresentacao

Ol4, Professor (a),

O conteudo abordado nessa atividade refere-se ao planejamento, uma das
etapas do processo de escrita. O video interativo podera ser utilizado como um
suporte ou atividade principal para o ensino de producédo de textos na disciplina de
Lingua Portuguesa, com o intuito de promover o ensino da escrita com o0 apoio da
tecnologia, bem como de incentivar de forma ludica e prazerosa os discentes a
planejarem seus textos.

Trabalhar com um recurso de tecnologia digital € importante porque, além
de inovar na metodologia de ensino da lingua, também se busca dar énfase ao
estudo do planejamento, que € uma das etapas fundamentais para a producéo de
textos. Além disso, procura-se mostrar que, apesar da escrita como processo ser
dividida em etapas que parecem lineares, as fases da composi¢ao sao recursivas,
principalmente quando se trata do planejamento textual, antigamente visto como
etapa inicial da escrita de textos, mas hoje visto como um procedimento que vai e
volta durante toda a escritura do texto.

O video aqui proposto possibilita que o aluno seja motivado a pensar o texto
antes de produzi-lo. A partir da insercéo tecnoldgica e da intervencao do professor,
esse aluno, como aprendiz, perceberd que, na verdade, o ato de escrever pode

ser executado de forma processual, sendo o texto, o produto final deste processo.

2. Objetivos

e Promover a reflexdo sobre o planejamento, como etapa
importante para a escrita de textos;

e Incentivar a producéo textual escrita;

e Utilizar a tecnologia no ensino de Lingua Portuguesa.

3. Tempo previsto

4 horas-aula
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4. Requisitos técnicos

Midia que possibilite a visdo das imagens e a escuta do audio.

5. Orientag¢des para o desenvolvimento da atividade

A utilizacdo do VILOS como material pedagogico ndo requer muito esforgo
por parte do docente, uma vez que com o auxilio de um data-show ou até mesmo
de uma televiséo, o professor pode projetar o video para que os alunos assistam,
sem que seja necessario um amplo conhecimento tecnolégico. Além disso, a midia
educativa podera ser armazenada em um pendrive, ou em um CD/DVD, ou
acessada na internet, mantendo-se assim a facilidade no uso desse recurso.

O VILO, preferencialmente, deve ser visualizado na primeira aula em que se
trabalha com as etapas da escrita vista como processo. E importante salientar que
a metodologia adequada a utilizacdo do VILO sera mediada pelo professor, que é
0 conhecedor da situacéo real em que esse material didatico-tecnologico podera
ser utilizado.

Em alguns momentos, o video para e aparecem indagacdes para os alunos
a respeito do conteuldo, a fim de que se estabeleca a interacdo entre 0 que esta
sendo exposto no video e o conhecimento que se esta sendo adquirido. E valido
ressaltar que o docente e os discentes, como interlocutores, também tém
autonomia para criar suas proprias perguntas.

Sugere-se que, se possivel, o professor interaja com o aluno, dando énfase
a importancia da etapa do planejamento para a producdo textual e acompanhe

seus alunos, autores-inexperientes, na tarefa de planejar textos.
6. Atividades complementares
Outra forma de usar a ferramenta é distribuir com os alunos a tabela abaixo

e pedir que eles a refacam, no caderno, desenhando uma nova coluna com os

exemplos que foram citados durante o video interativo:
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Perguntas parase |O que essas perguntas | Por exemplo:

planejar: significam?

‘O qué?” Qual o assunto, sobre o que | “O uso do celular na
se quer falar. escola” !

“Para qué?” Qual a finalidade, o propésito

ao dizer o texto.

“Para quem?” Qual a audiéncia, a quem €

dirigido o texto.

“Como?” Qual o modo como sera dito

aquilo que se quer dizer.

“‘Onde?” Em qual suporte o texto sera

veiculado.

Além dessas atividades, o professor pode pedir aos alunos que se unam,
preferencialmente em duplas, ou em equipes de no maximo trés pessoas para que
planejem uma proposta de producdo escrita com o tema “Hora do intervalo”, por

exemplo:

Duplas 1, 6, 11

Planejem um texto de opinido, que sera publicado no facebook, falando
sobre as atividades que ocorrem durante a hora do intervalo em sua escola.
Duplas 2, 7, 12

Planejem uma carta, destinada ao Secretario de Educacdo de seu
Municipio, solicitando um aumento do tempo do intervalo.
Duplas 3, 8, 13

Planejem escrever um e-mail para uma amiga que mudou de Estado,
contando-lhe como esta o intervalo da escola sem a presenca dela.
Duplas 4, 9, 14

Planejem escrever um roteiro com sugestdes de atividades ladicas para a
hora do intervalo. O roteiro produzido devera ser exposto no quadro de avisos da

escola, para que todos os alunos possam ter acesso a ele.

1. Resposta dada pelo aluno.
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Duplas 5, 10
A fim de diminuir a violéncia que, normalmente, ocorre no horario do
intervalo, planejem um texto em que vocé argumenta a importancia da amizade e

da paz que devem ser estabelecidas durante a hora do intervalo.

Sugere-se ainda que o docente leia Serafini (2004), Pinto (2004) e Vieira
(2005) para uma melhor compreensdo da visdo de escrita como processo, bem
como da importancia fundamental do trabalho com a escrita de textos nas aulas de

Lingua Portuguesa.

2. Referéncias
BRASIL. Ministério da Educacéo. Parametros Curriculares Nacionais- terceiro e
guarto ciclos do Ensino Fundamental - Lingua Portuguesa. Disponivel em:

http://portal.mec.qov.br/seb/arquivos/pdf/portugues.pdf;

PINTO, Maria da conceicdo de Vasconcelos. Escrevendo textos do dia-a-dia: uma
experiéncia com a escrita social. In: ALMEIDA, Nukacia; ZAVAM, Aurea. A Lingua
na Sala de Aula. Fortaleza: Perfil Cidadao, 2004, p. 101-142; SERAFINI, Maria
Tereza. Como escrever textos. 12.ed. Sdo Paulo: Globo, 2004,

VIEIRA, luta Lerche. Escrita, pra qué te quero? Fortaleza: Edicdes Demacrito
Rocha; UECE, 2005

WOLYNEC, Elisa. Objetos de aprendizagem video interativos. Techne,
Setembro, 2008. Disponivel em: <VILOS objetos de aprendizagem videos
interativos.pdf> Acesso em: 19 ago. 2014
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APENDICE C — Exercicio Mantendo a Interagéo
MANTENDO A INTERACAO
Com base ao que vocé assistiu no video “Como planejar textos? ” Tente
reconstruir o que aprendeu.
Vamos la....

a. Escrever é uma atividade que esta definitivamente relacionada a dom? Por
qué?

() Sim ( ) Nao

b. “Escrever € uma técnica.” Como vocé compreende essa afirmacado agora que

assistiu ao video “Como planejar textos? ”?

c. Por que é tdo importe planejar um texto?

d. Defina com suas palavras o0 que significa cada uma das perguntas abaixo,

relacionadas ao ato de planejar um texto?

PERGUNTAS O QUE SIGNIFICAM?

PARA QUE
VOCE VAI
ESCREVER O
SEU TEXTO?
QUEM VAI LER
O SEU
TEXTO?

COMO SERA
SEU TEXTO?

ONDE SEU
TEXTO IRA
CIRCULAR?
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e. No video, foram sugeridos alguns planejamentos de textos. “Escrever uma
solicitacdo ao diretor da escola para que ele permita deixar usar o celular em sala

de aula” € um exemplo desses planejamentos. Entdo assinale a opcao que melhor
representaria o texto criado a partir deste exemplo:

a)

SOLICITACAO

Ola diretor, queria pedir um favorzinho ao senhor: deixa a gente
usar o celular em sala de aula?l Maior besteira essa lei. Ta com nadal O
celular € importante para nds, pois além de nos manter conectados, ainda
permite que a gente consiga fazer pesquisas.

Por favor, diretor?l Beijos,

FJ

Em 03 de maio de 2015.

b)

PARA: diretor@escola.com.br Em 03/05/15, as 13:00h.

DE: aluno@escola.com.br

ASSUNTO: uso de celular na escola.

ﬁan:- diretor,

ara, te mando este e-mail porgue quero pedir que nos deixe usar o celular em sala de aula. Nds
S0MOos jovens e precisamos estar conectados. Essa lei ai gue inventaram & md mentira.

\Valeu, espero que o sr. aceite o nosso pedido.

Bjs,

Fl.

ErvIAR |

c)

Diretor, nds quer pedir que o sr deixe a gente usar o celular em sala de aula. Precisamos
ficar conectados o tempo todo, sabe gual &, né? Pra gente poder pesquisar as coisa da escola. Marca
sim ou ndo para a gente saber a resposta:

()sim (]
Nao Valeu. Fui.

Fl.

03/05/15.
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d)

SOLICITACAD

Em 03 de maio de 2015.
Caro Diretor,
Como representante do grupo estudantil, venho sclicitar ao senhor que nos permita usar o
celular em sala de aula. A lei gue foi criada sd pensou nos maleficios do uso desse aparelho, mas
afirmo: o celular € uma importante fonte de pesquisa, que auxilia a fazer pesquisas mais rapidas,
além de permitir a interagdo entre os jovens e o mundo.
Esperaremos um retorno positivo do senhor.
Muito obrigado,
Fl.
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APENDICE D - Proposta de produc&o textual

PRODUCAO DE TEXTOS

PROFESSORA KATYANE
TEXTO 1

EDUCACAO

20/3/2015 as

13h54

Senado aprova projeto de Lei que cria programa de combate ao
'bullying’ nas escolas

Agora, a proposta deve passar pela Camara e depois seguir para sancao.da
presidente do R7*

Bullying é definido como uma sequéncia de episodios de violéncia fisica ou
psicoldgica, intencionais e repetitivos, Reproducao/Record

O Senado aprovou nesta quinta-feira (19) o projeto de Lei que cria 0 Programa de
Combate a Intimidacdo Sistematica, o bullying. Agora, a proposta deve passar pela Camara
e depois seguir para sanc¢do da presidente da Republica.

O texto tem o objetivo de prevenir e combater a pratica de bullying nas escolas.
Para tanto, os profissionais de educacao deverdo ser capacitados para implementar acoes de
discusséo, prevencao e solucdo do problema.

Além disso, serdo publicados relatérios anuais das ocorréncias de violéncia nas
escolas e nas redes de ensino.

Outro propdsito é orientar as familias e responsaveis para que possam identificar e
enfrentar as situacbes de bullying, bem como garantir assisténcia psicoldgica, social e
juridica as vitimas e aos agressores.

Bullying, segundo o texto enviado para a Camara, é definido como uma sequéncia
de episodios de violéncia fisica ou psicoldgica, intencionais e repetitivos, praticados
reincidentemente por um individuo ou grupo contra outro individuo ou grupo, em uma
relacdo de desequilibrio de poder entre as partes envolvidas, produzindo na vitima prejuizos
psicolégicos, fisicos ou morais.

* Com informacdes da Agéncia Senado

http://noticias.r7.com/educacao/senado-aprova-projeto-de-lei-que-cria-programa- de-

combate-ao-bullying-nas-escolas-20032015.ACESSO EM: 28 abr. de 2015



http://noticias.r7.com/educacao/senado-aprova-projeto-de-lei-que-cria-programa-de-combate-ao-bullying-nas-escolas-20032015.ACESSO
http://noticias.r7.com/educacao/senado-aprova-projeto-de-lei-que-cria-programa-de-combate-ao-bullying-nas-escolas-20032015.ACESSO
http://noticias.r7.com/educacao/senado-aprova-projeto-de-lei-que-cria-programa-de-combate-ao-bullying-nas-escolas-20032015.ACESSO
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TEXTO 2
Senado aprova projeto de lei de combate ao bullying nas escolas

Por Isabella Otto, ontem, 20/03/2015, as 11:52

O texto ainda deve passar por mais uma avaliacdo, antes de ser

encaminhado para a presidenta, mas o primeiro passo ja foi dado!

Nessa quinta-feira, dia 19, o0 Senado aprovou o projeto de criagdo do Programa

de Combate a Intimidagdo Sistematica, mais conhecida como bullying, nas

escolas de todo o pais. Com diferentes classificacbes para a violéncia, como
verbal, moral, sexual, social, psicoldgica, fisica, material e virtual, 0 programa
vale também para situacdes fora dos muros do colégio.

De acordo com a proposta de lei, cujo texto inicial pertence ao deputado Vieira
da Cunha, do Rio Grande do Sul, sera classificado como bullying qualquer ato
repetido em sequéncia, que desequilibre a vitima e produza prejuizos psicolégicos,
fisicos e/ou morais.

O primeiro texto redigido sobre o projeto ja havia sido aprovado pelo Senado na
semana passada, mas, por conta de algumas alteracdes, precisou ser submetido a
uma nova votacao. A proposta deve retornar para mais uma discussdo na Camara,
antes de ser encaminhada para a presidente Dilma Rousseff, que vai dar a
aprovacao final.

O Ministério da Educacdo e as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacédo
serdo 0s 0Orgaos responsaveis por identificar os profissionais que fiscalizardo o
projeto de lei nas escolas, fazendo uma avaliacdo anual. Ou seja, o programa nao
visa apenas classificar o bullying como crime, mas realizar palestras sobre o tema,
a fim de conscientizar os alunos dos perigos da pratica, prestas apoio as vitimas e as
suas respectivas familias, e estimular o combate a esse ato, que de divertido e
inofensivo, ndo tem absolutamente nada.

BurLyrne

TAGS: Diga néo ao bullying

http://capricho.abril.com.br/vida-real/senado-aprova-projeto-lei-combate-ao-bullying-escolas-
849421.shtml?ref=lista. ACESSO EM: 28 abr. de 2015

AGORA E A SUA VEZ... @)
Os textos que vocé acabou de ler sdo noticias, que foram f_[; ANTES DE ESCREVER
veiculadas em dois sites bastante conhecidos. O primeiro foi SEU TEXTO, NAO SE
publicado no canal R7 e o segundo, no site da revista ESP[:ELrLii:IPE
Capricho. Ambas as noticias falam sobre a aprovacéo, pelo _ L
Senado, de um projeto de lei que combate o bullying nas ! ::?:Eﬁé':_,mm“
escolas. Agora, a partir das leituras dos textos, produza uma 2) PARA QUEM?

noticia sobre um Programa de combate ao bullying que vocé e I) DE QUE FORMA

0s seus amigos criaram, a fim de acabar com a préatica desse oo VR
tipo de violéncia na sua escola. Seu texto sera publicado no 4} ONDE ELE  SERA
jornal escolar, a fim de que todos os alunos percebam a PLBLICADO?
importancia de combater o bullying na escola onde estudam. /



http://capricho.abril.com.br/mais/diga-nao-ao-bullying.shtml
http://capricho.abril.com.br/vida-real/senado-aprova-projeto-lei-combate-ao-bullying-escolas-849421.shtml?ref=lista
http://capricho.abril.com.br/vida-real/senado-aprova-projeto-lei-combate-ao-bullying-escolas-849421.shtml?ref=lista



