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RESUMO

O presente trabalho tem o objetivo de indicar como estratégias de reescrita podem contribuir
para o aprendizado efetivo da escrita. Para isto, partimos do pressuposto de que é importante
que o professor compreenda que a escrita faz parte de um processo e que as atividades de
correcdo e avaliagdo devem, prioritariamente, direcionar o aluno a reescrever seu texto para
que fique adequado ao género e, consequentemente, a situacdo comunicativa proposta. Por
iss0, apresentamos conceitos relacionados a avaliagdo, reescrita, géneros e sequéncia didética,
por entendermos que se faz necessario compreender os multiplos aspectos que envolvem o
aprendizado da escrita. Tendo como fundamentacdo tedrica Marcuschi (2012), Schneuwly,
Noverraz e Dolz (2004), Menegassi (2013), Serafini (1998), Bazerman (2005,2007) entre
outros, explicitamos como acontecem as avaliagdes dos textos pelo professor e quais as
possibilidades de aplicar estratégias de reescrita para a atividade de escrever seja bem
sucedida. Para tanto, apresentamos o desenvolvimento do projeto de leitura e producdo do
género Memodrias Literarias Lembro como se fosse hoje, que aconteceu na EEEFM lvan
Bichara Sobreira, no municipio de Lagoa de Dentro — PB, analisamos as alteracdes entre a
versdo inicial e final do texto elaborado por uma das alunas participantes do projeto e
interpretamos as respostas de trés alunas sobre o aprendizado adquirido no decorrer do
projeto. Ao fim da pesquisa, constatamos que ao serem incentivadas a revisar seus textos, as
alunas demonstram compreender a importancia da reescrita no processo de escrita de seus
textos.

Palavras-chave: Género textual. Escrita. Reescrita.



ABSTRACT

The present study aims to indicate how rewrite strategies can contribute to effective learning
of writing. For this, we assume that it is important that the teacher understands that writing is
part of a process and that the correction and evaluation activities should primarily, direct the
student to rewrite its text so that it is appropriate to the genre and consequently, to the
proposed communicative situation. Thus, we present concepts related to evaluation, rewriting,
genres and instructional sequence, because we believe that it is necessary to understand the
multiple aspects involved in writing learning. Having as theoretical foundation Marcuschi
(2012), Schneuwly, Noverraz and Dolz (2004), Menegassi (2013), Serafini (1998), Bazerman
(2005.2007) among others, we analyzed how text evaluation made by the teacher happen and
which possibilities of application of rewrite strategies in order to the activity of writing be
successful. Therefore, we present the development of the reading project and production of
the genre Literary Memories Lembro como se fosse hoje, what happened in EEEFM lvan
Bichara Sobreira, in the municipality of Lagoa de Dentro — PB, we analyze the changes
between the initial and final version of the text prepared by one of the students participating in
the project and we interpret the answers of three students on the learning acquired during the
project. At the end of research, we found that by being encouraged to revise their texts, the
students demonstrate that they understand the importance of rewriting in the writing process
of their texts.

Keywords: Textual Genre. Writing. Rewriting
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1 INTRODUCAO

A reescrita, ou refaccdo textual, estratégia que consiste em fazer o aluno revisar e
aprimorar o texto produzido, ainda nao é, em muitos planejamentos e salas de aula, aplicada
como procedimento relevante no processo de ensino-aprendizagem. Embora ja existam
orientagdes nos documentos oficiais, a exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais (1997,
1998), para a execucdo dessas atividades, sabemos que poucos professores adotam as
estratégias de revisao/reescrita nos textos de seus educandos, e isso acontece por multiplos
fatores que vao desde a auséncia de orientacdo na formacdo docente inicial aos problemas
encontrados na formacéo continuada, no interior das escolas e das salas de aula.

Apesar de compreendermos 0s motivos que levam a ndo aplicacdo das estratégias de
reescrita, procuramos investigar quais as op¢des metodoldgicas que o professor geralmente
emprega para corrigir e avaliar os textos de seus alunos. Além disso, elegemos a reescrita
como estratégia de atividade a ser executada para que a producéo textual nao seja vista como
uma atividade que somente se justifique para obtencdo de nota, e sim, que assuma uma
dimensédo reflexiva, a partir de uma revisdo que ofereca direcionamentos para que o texto
fique adequado ao género escolhido.

Nosso objetivo foi investigar como a reescrita pode contribuir para o aprendizado
efetivo da escrita. Para isso, buscamos compreender como acontecem as atividades de
correcdo/avaliacdo do textos dos educandos, quais procedimentos podem ser aplicados pelo
professor com vistas a reescrita e qual a percepcéo do educando sobre o papel da reescrita no
em seu aprendizado. Para nosso suporte teodrico, apresentamos consideracdes tecidas por
Serafini (1998), Sercundes (1997) e Antunes (2003) sobre as préaticas de escrita em sala de
aula; Bazerman (2005,2007), Bakhtin/\VVolochinov (1992,2003), Schneuwvly, Noverraz e
Dolz (2004) sobre a nocdo de géneros e sua aplicacdo no aprendizado da escrita e Leite
(2012), Menegassi (2013), Ruiz (2013) entre outros, sobre conceitos de reescrita e
perspectivas de aplicacdo em sala de aula.

Para isso, analisamos, através de uma pesquisa de carater qualitativo, um texto do
género Memodrias Literarias, que se caracteriza por articular passado e presente e oferecer aos
leitores a reflexdo de alguém sobre o que vivenciou em anos passados de sua vida, e que faz
parte da coletanea de textos elaborados por alunas participantes do Projeto Lembro como se
fosse hoje, desenvolvido em 2012 na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio lvan

Bichara Sobreira, na cidade de Lagoa de Dentro — PB. Além disso, utilizamos um
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questionario aplicado a trés alunas do projeto, com o intuito de compreender como elas
analisam o aprendizado adquirido durante o desenvolvimento do projeto.

Este trabalho apresenta, em um primeiro momento, reflexdes a partir de algumas
definicdes sobre escrita e como esta modalidade da lingua é ensinada nas aulas de producgédo
textual, para em seguida, explicitar as concepcdes de correcdo e avaliagdo dos textos
produzidos pelos alunos, além de inserir a reescrita como atividade de absoluta relevancia
para o efetivo aprendizado da lingua escrita, conforme apontam os PCN.

No capitulo seguinte, apresentamos o conceito de géneros textuais e de sequéncia
didatica como suportes tedricos indispensaveis a atividades didaticas que visam ao
aprendizado dos diversos géneros textuais que circulam na sociedade. Ainda neste capitulo,
tecemos consideracfes sobre o género Memorias Literarias, escolhido por tratar-se de um
género pouco conhecido e por seu carater literario.

No ultimo capitulo, desenvolvemos a interpretacdo dos dados obtidos, com o objetivo
de explicitar o processo de reescrita e como uma autora-aluna aplica esse aprendizado em seu
texto, e apresentamos uma breve interpretacdo das respostas obtidas no questionario aplicado.
Por fim, tecemos nossas consideracdes sobre os procedimentos que podem viabilizar a

reescrita dos textos e sua necessaria insercdo nas atividades de producao textual.
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2 AESCRITA E A REESCRITA: ALGUMAS DEFINICOES

A partir do momento em que 0 homem passou a interagir através da palavra, tivemos
acesso a uma ferramenta importante e indispensavel em nossas praticas sociais, a escrita.
Trata-se da modalidade de uso linguistico que desfruta de intenso prestigio social, pois é nela
gue muitos géneros textuais relevantes para a organizacdo da sociedade estdo ancorados e
talvez, por isso, exista no imaginario coletivo, a ideia de que a escrita € mais importante do
que a fala, ja que a todos os usuarios da lingua falam, mas nem todos escrevem.

E importante entendermos que as duas modalidades da lingua s&o indispensaveis em
nossas situacdes comunicativas e ter dominio sobre elas é crucial para uma interacdo efetiva
na sociedade. Aprendemos a falar espontaneamente (exceto em casos de patologias) e, mesmo
sem perceber, monitoramos nossa fala diante de situagcdes que exigem mais formalidade ou
ficamos mais a vontade quando conversamos com pessoas do convivio particular em
situagBes informais’. J4 a escrita requer o dominio do cédigo gréfico da lingua, exige um
aprendizado mais sistematizado, exige a compreensdo de que o interlocutor, geralmente, ndo
estd presente no momento em que Se escreve e, por isso, 0 produtor precisard de varios
elementos comunicativos para que a mensagem atinja os objetivos almejados.

Contudo, ndo € dificil perceber que muitas pessoas nao tém acesso a modalidade de
uso da lingua escrita e a escola, a agéncia de letramento responsavel por apresentar ao aluno
as varias formas de interagir socialmente acaba falhando por ndo garantir um aprendizado

efetivo da escrita,

pois aprender a escrever significa aprender a assumir uma presenca ousada
no mundo e entrar em complexas e sofisticadas relagcfes com os outros, quer
seja escrevendo relatérios contébeis, saudacdes diplomaticas, matérias
jornalisticas ou estudos socioldgicos. O desenvolvimento dos estudantes
como escritores € permeado de questBes de identidade, afeto, alegria e de
definicéo de seu lugar no mundo (BAZERMAN, 2007, p. 110).

Diante dessa constatacdo, surgem estudos acerca do Letramento, ou seja, as praticas
sociais que utilizam a escrita como recurso principal de interacdo e que solicitam do usuario

da lingua um conhecimento que vai além de saber decodificar as letras, requer um

' Vale salientar que, embora aprendamos primeiro e mais facilmente a linguagem oral, é necessario um
aprendizado acerca dos géneros orais formais publicos que circulam na sociedade, com o objetivo de se
comunicar adequadamente em todas as instancias comunicativas.



14

entrosamento com préaticas de leitura e de escrita que possibilitem, por exemplo, encontrar
informacgdes em um jornal ou em uma bula, utilizar terminais eletrdnicos de bancos e outras
inUmeras situacdes cotidianas em que necessitamos praticar as habilidades de ler e escrever.

Outro aspecto importante para o aprendizado da escrita é a estratégia de reescrita ou
refaccdo textual, que se constitui como uma atividade de reflexdo sobre o que foi escrito e
acontece depois da primeira versdo elaborada pelo autor e “que incide sobre as necessidades
de aprendizagem dos alunos evidenciadas em seus proprios textos, de modo que esses sujeitos
reconhecam suas dificuldades e atuem sobre elas” (LEITE, 2012, p. 142).

Nela, aluno e professor sdo corresponsaveis pela adequacdo linguistico-discursiva em

relacdo ao género o qual se propds a escrever, alem disso,

guanto mais o ato de reescrever acontecer, mais o autor ird perceber que todo
0 texto podera ser modificado, que ndo é um produto de dimensbes
significativas acabadas. E assim, vai ganhando condi¢fes de dominio da
modalidade escrita, porque vai internalizando regras de composicdo de
géneros textuais, consequentemente, melhorando seu desempenho redacional
e compreendendo, aos poucos, 0 mundo dos textos escritos (MENEGOLO;
MENEGOLO, 2005 p. 75).

2.1 A escrita e a reescrita na Escola: questdes teérico-metodoldgicas

Na escola, € comum que o professor concentre suas atividades em producdes de texto
voltadas apenas para a esfera escolar e, por isso, peca a seus alunos uma redagcdo — muitos
professores solicitam a redacdo, talvez j& como indicacdo que esperam um texto das trés
tipologias mais utilizadas: a narracdo, a descrigdo ou argumentacdo — e acaba por deixar de
lado toda a variedade de géneros textuais/discursivos presentes na sociedade, 0s quais devem
fazer parte do aprendizado do educando. Sercundes (2001) aponta para o fato de que, na

escola, o trabalho com a escrita acontece de duas formas:

a) Sem atividade prévia — em que a elaboracdo de texto é motivada por
situagdes externas a sala de aula, como participacdo em concursos, ou
realizadas a partir da leitura superficial de um texto. Observa-se que, para o
aluno, ndo é necessario um compromisso com o ato de escrever, uma vez
que sua producao servird apenas para a atribuicdo de uma nota ou, as vezes,

para preencher o tempo vazio de uma aula. E nessa categoria que se
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enquadra a temida (e comum) redacdo sobre as férias. Nela, h& uma clara
indicacdo de que o ato de escrever ndo pressupbe reflexes sobre o que
escrever, para quem escrever, de que forma escrever e, tampouco, que existe
um processo para 0 amadurecimento das ideias que serdo colocadas no

texto.

b) Com atividade prévia — em que ha uma preparacdo para 0 ato de
escrever e que, geralmente, segue um esquema tradicional composto pelas
atividades de a) leitura do texto; b) conversa sobre o texto; c¢) interpretacdo
do texto; d) estudo do vocabulario; e e) producdo de texto. Essas séo
atividades que introduzem uma determinada ldgica ao processo de escrever,
mas ainda negligenciam alguns aspectos necessarios para que a escrita

aconteca de forma eficiente.

A partir das contribui¢Oes da filosofia da linguagem, a elaboracdo de um texto, oral ou
escrito, passou a ser visto a partir de uma perspectiva dialdgica, que acontece entre sujeitos
histdrico-sociais. Nessa perspectiva, entende-se que na interacdo, sempre ha a necessidade de
levar em consideracdo o outro, a quem nos remetemos no momento da interacdo e que ira,
juntamente com a situagcdo e os objetivos dos interlocutores envolvidos, determinar o
enunciado. Nas palavras de Bakhtin/\VVolochinov (1992 [1929], p. 113) “a palavra é uma
espécie de ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim em uma
extremidade, na outra, apoia-se sobre meu interlocutor”.

Com base nessa perspectiva, e voltando nosso olhar a escola, vemos que escrever nem
sempre € uma atividade em que se leva em consideracdo o outro. Elaborar qualquer género
textual/discursivo? requer que compreendamos o outro ndo simplesmente como destinatario e
sim como sujeito que, ao entrar em contato com o texto, entrara no jogo enunciativo. Para
compreendermos como a escola entende a escrita, € necessario que entendamos quais as
concepcdes que existem sobre a escrita e como elas funcionam na sala de aula. Serafini

(1998) apresenta seis abordagens para o aprendizado da escrita, como:

2 Compreendemos aqui 0s termos género textual e género discursivo como equivalentes apesar de alguns
autores, a exemplo de Rojo (2005), tratarem distintamente.
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a) A abordagem por imitacdo — em que basta que o aluno imite géneros
escritos considerados bem produzidos;

b) A abordagem como processo — em que o aprendiz participa de “fases
sucessivas que incluem atividade de leitura, de selecdo e relacionamento dos
dados disponiveis, de realizagdo de esquemas e roteiros, de escrita e
revisdo” (p.152);
c) A abordagem experiencial — em que ha maior énfase ao uso de
sentimentos, experiéncias pessoais e criatividade do aluno;
d) A abordagem retérica — em que se leva em consideragdo as exigéncias
do contexto comunicativo (como destinatério, assunto e objetivos do texto)
e que atendam as expectativas do destinatario;
e) A abordagem epistétmica — em que a escrita € 0 meio para a
compreensdo de um assunto, ou seja, através das atividades de organizacdo
das sensac0es, ideias e fatos (necessarios a escrita), o aluno é conduzido ao
conhecimento;
f) A abordagem conversacional — que aplica a discussdo verbal entre
aluno e professor e que “permite ao aluno identificar mais claramente aquilo

que quer exprimir e a melhor forma de fazé-lo” (p. 152-153)

Embora eleja a abordagem da escrita como processo a mais significativa para as
perspectivas atuais, a autora alerta que essas abordagens ndo sdo divergentes, mas se
complementam, pois, ao ler um género textual como modelo, o professor aplica a abordagem
imitativa, ao elencar as estratégias para satisfazer o leitor, aplica a abordagem retdrica e ao
conversar com aluno sobre possiveis ajustes, a abordagem conversacional.

Por sua vez, Menegassi (2013) aponta quatro concepg¢bes que nos possibilita

compreender com a escrita € vista pelo professor e como é concebida pelo aluno. Vejamos:
a) A escrita com foco na lingua
Nessa concepcdo, 0 texto é visto como algo a ser corrigido obedecendo a critérios

puramente gramaticais e ortograficos. Nele, é esperado que o0 aluno domine todas as regras de

acentuacdo, pontuacdo, concordancia, sintaxe e ortografia, e que o professor, por sua vez,
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corrija todos os desvios cometidos e atribua uma nota levando em consideragdo esses
aspectos.

N&o é dificil constatar que ainda ha certa predominancia dessa concepg¢do. Para o
professor, tem sido mais facil avaliar o aluno a partir dos “erros gramaticais”, uma vez que o
modelo candnico da revisdo textual privilegia o codigo em detrimento da analise dos aspectos
linguistico/textuais/discursivos constitutivos dos géneros. Para o aluno, mesmo sem ter
consciéncia plena disso, escrever se resume a uma atividade descontextualizada e

desnecessaria. Para Antunes (2003),

0 grande equivoco em torno do ensino da lingua tem sido o de acreditar que,
ensinando  analise  sintdtica, ensinando nomenclatura gramatical,
conseguimos deixar os alunos suficientemente competentes para ler e
escrever textos, conforme as diversificadas situacdes sociais. (p. 46)

Em outras palavras, ao prestigiar aspectos gramaticais, o professor deixa de propor
atividades que realmente contribuam para que o aluno aprenda, efetivamente, a ler e escrever

em sua lingua materna.

b) A escrita como dom/inspiracéo divina

E comum que o professor solicite uma producio de texto a partir de um tema, de uma
imagem ou de uma noticia, sem que haja atividades prévias que possibilitem uma organizacao
ou um amadurecimento de ideias que sustentardo o sentido do texto. Como Sercundes (2001
p. 75) aponta, sdo episodios “desvinculados do trabalho pedagogico desenvolvido pelo
professor, sem nenhuma ligagdo com o trabalho anterior ou posterior, ndo representando etapa
de um processo mais amplo de constru¢ao do conhecimento”.

Nem mesmo a atividade de leitura, que poderia ser entendida como uma atividade
prévia, sobrevive a uma analise mais profunda: geralmente ela acontece de forma superficial,
apenas para introduzir o tema a fim de que, em seguida, o aluno expresse e organize, sozinho,
as informac0es extraidas do texto.

Para o professor, essa concepgdo corresponde a um momento em que, solicitada a
producdo, o aluno ir& se ocupar e, consequentemente, diminuir o barulho na sala de aula, ou
evitar que saiam desta, uma vez que estara “envolvido” na atividade. Para o aluno, trata-se de
uma atividade em que s6 sera bem sucedido aquele que possui o “dom” de escrever e somente

se justifica para atribuicdo de nota ou pontos extras.
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c) A escrita como consequéncia

Ainda conforme as observacfes de Sercundes (Ibidem), a escrita também pode ser
resultado de uma atividade extra, como um passeio, uma palestra ou um filme que
desencadeie a produgdo. Nessa concepc¢do, o aluno € levado a escrever como consequéncia de
uma atividade que tenha fugido do padrdo das atividades cotidianamente desenvolvidas na
sala de aula e, por isso, ele precisa escrever para que a atividade seja justificada. Assim, o
professor legitima a atividade extra (um filme, por exemplo) por se tratar de uma etapa
necessaria a consequente producdo textual do aluno, que, mesmo sem um tempo necessario
para a sedimentacéo dos conhecimentos adquiridos, escrevera.

Menegassi (2013) apresenta algumas ideias de que o texto produzido como

consequéncia pode ser compreendido como:

. Um registro escrito que serve para atribuicdo de uma nota;

. Um registro escrito que penaliza o aluno pela atividade extra
realizada;

. Um registro escrito que comprova que o aluno participou da atividade
proposta, ndo necessariamente que a compreendeu;

. Um produto para a corre¢do do professor;

. Um produto que leva o professor a comparacdo com 0s textos mais
fracos; e

. Um produto de avaliagdo da atividade realizada (p. 108).

Assim, para o aluno, o ato de escrever é encarado como uma atividade que sé se
justifica para aquele momento, e que servira apenas para um visto ou uma nota atribuida pelo

professor.

d) A escrita como trabalho

Nessa concepgdo, a escrita é vista como um trabalho continuo, que abrange as
atividades prévias (leitura, conversa e afins), a producdo, a revisao e a reescrita, e que tem o
professor como mediador desse processo. Como afirma Menegassi (Ibidem, p. 109), “nesse
ambito, a escrita é um trabalho consciente, deliberado, planejado, repensado”. E nessa
perspectiva que o aluno compreende que escrever € mais do que colocar as ideias no papel,
compreende que existe um processo a ser desenvolvido para que a atividade de escrever seja
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bem sucedida, desmitificando a ideia de “dom”. Além disso, essa abordagem leva em
consideracdo o carater dialogico da linguagem, uma vez que, desde as atividades prévias até o
texto final, irdo acontecer atividades de interacdo que culminardo em uma producao escrita e
reescrita para se ajustar a uma situacdo comunicativa especifica.

Para o aluno, essa é a oportunidade de refletir sobre o ato de escrever, de ver seu texto
dentro de um processo de inacabamento, que estara passivel de mudanca e aprimoramento até
chegar ao resultado pretendido.

Essa é, sem davida, a concepcdo que requer do professor mais trabalho, mais
conhecimento acerca do processo de producdo textual, mais habilidade de negociagdo com os
alunos e que, talvez por isso, seja a menos aplicada em sala de aula. Essa abordagem exige
que o professor, ciente do carater dialdgico e interativo da atividade de escrever, esteja dentro
desse processo, ja que participara conjuntamente de todas as etapas e isso, certamente, exigira
dele um comprometimento ainda maior com a tarefa de ensinar a escrever. Também exige do
aluno a conscientizacdo da escrita como um trabalho, no qual precisara de empenho e
dedicacéo ao longo de todo o processo.

Serafini (1998) ainda nos apresenta dez principios da didatica da composicao (termo

que utiliza para designar a atividade de escrever):

1. Um texto é o produto de operacOes elementares — que se agrupam em
pré-desenvolvimento, desenvolvimento, selecdo, revisao e redacéo;

2. A aprendizagem da composicdo segue trés fases: desenvolvimento,
coeréncia e preciséo;

Devem-se usar diferentes tipos de textos®;

Deve haver diferentes destinatarios e objetivos;

Deve-se escrever frequentemente;

Devem usar assuntos e contextos reais;

Devem-se usar modelos de textos

De pouco vale o estudo sistematico da gramatica;

E preciso produzir varias versdes de um texto;

0. E preciso equilibrar correcdes e elogios (p. 153-155).

HBOONO O~

Vemos, portanto, um conjunto de concepgdes e principios que nos ajudam a delinear
as acoes que contribuem para o ensino da escrita; mas também € importante refletirmos sobre
a acdo de avaliar essas producdes, pois, mesmo que o professor procure aplicar atividades que
contemplem a escrita como um processo, talvez se sinta inseguro no momento de avaliar.
Trata-se de uma tarefa exigente ao considerarmos a quantidade de critérios textuais e

discursivos que deverdo ser considerados, conforme discutiremos a seguir.

* O conceito de Tipos de texto para Serafini est4 associado ao que chamamos de géneros textuais, uma vez que
ela sugere a utilizagdo de “textos do ‘mundo real’(como a cronica e a poesia)” (p. 154) [grifos da autora].
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2.2 Avaliacéo e Reescrita

Primeiramente, pensemos no desafio que € o ato de avaliar para o professor. Além das
atividades caracteristicas da avaliacdo, as quais veremos adiante, consideremos 0 volume de
producdes que precisa ser avaliado em um curto espaco de tempo e a auséncia de orientacdes
efetivas, tanto na formacdo inicial como na continuada, sobre as praticas avaliativas.

Com relagdo a variavel tempo, se tomarmos como base um bimestre, temos pouco
tempo para as etapas necessarias: producdo, revisdo e reescrita; além das demais obrigacdes
curriculares, a exemplo dos temas transversais, projetos interdisciplinares e outros. Nesse
momento, alguns professores optam pela praticidade, por realizar as tarefas de cunho
avaliativo de forma mais rapida e superficial. O ato de corrigir, termo mais frequentemente
usado, resume-se, assim, ao simples ato de atribuir a nota, tdo necessaria para estar em dia
com o calendario escolar. Instaura-se, assim, a falsa impressdo de que o texto teve algum
objetivo ou uma razdo de acontecer.

Nesse sentido, a revisdo textual é geralmente realizada apenas sob a perspectiva
gramatical/ortografica, porque é mais seguro, mais exato e dispensa maior trabalho. Todavia,
h& aspectos ainda mais delicados a serem discutidos quanto as opgdes tedrico-metodoldgicas
escolhidas pelos docentes, entre eles, Serafini (1998) destaca o fato de que muitos professores
ndo tém a pratica da escrita, e assim, “quem ndo desenvolve uma atividade acha dificil
corrigir e avaliar a dos outros” (p. 108).

Escolhemos aqui destacar a importancia do processo avaliativo, o qual pressupde 0s
momentos de revisdo e reescrita, para que a atividade de escrever assuma uma dimensédo de
aprimoramento e de adequacéo linguistica e discursiva. Vejamos, agora, 0 quanto algumas
concepcdes e procedimentos podem auxiliar o professor nessas etapas, as quais julgamos de
absoluta relevancia para que a producéo textual seja bem sucedida.

E importante também explicarmos que os termos correcdo e avaliacdo, embora sejam
utilizados como sindnimos, sdo duas etapas diferentes do processo. Ainda conforme Serafini
(Ibidem, p. 130),

a corre¢do consiste numa observacdo dos erros do texto e numa intervencao
de tipo essencialmente diagndéstico. Durante a correcdo ha a transcricdo dos
erros e impressdes de quem corrige. O professor procederd a avaliagdo
fazendo um répido balanco das anotagBGes presentes no texto, utilizando,
portanto, a fase de correcdo como uma coleta de dados.



21

Em outras palavras, o professor faz uma espécie de levantamento dos desvios da

producdo, para, em seguida, avaliar a qualidade da producdo e encaminhar as orientacGes.

Serafini (1998, p. 108-112) ainda elenca seis principios para a correcdo dos textos, a saber:

1. A correcdo ndo deve ser ambigua — sob pena de que o aluno néo
entenda exatamente o que o professor quis apontar;

2. Os erros devem ser reagrupados e catalogados — de forma a permitir
que o aluno compreenda quais desvios precisam ser mais trabalhados;

3. O aluno deve ser estimulado a rever as correcdes feitas, compreendé-
las e trabalhar sobre elas — de forma a facilitar a reescrita do texto;

4, Deve-se corrigir poucos erros em cada texto — sob pena de desmotivar
0 aluno com o exagero de grifos;

5. O professor deve estar predisposto a aceitar o texto do aluno — é
importante uma postura aberta a receber as ideias do aluno;

6. A correcdo deve ser adequada a capacidade do aluno — é importante
que o professor compreenda os estagios de familiaridade do aluno com a
escrita.

Mas, sabemos que a correcdo nem sempre segue parametros que facilitem o trabalho

do aluno para reescrever seu texto. Vejamos os tipos de correcdo que Serafini (Ibidem, p. 113-

115) nos apresenta:

a)

b)

d)

Correcdo indicativa — acontece quando o professor apenas indica o erro com
marcacdes no texto (geralmente erros lexicais ou ortograficos);

Correcdo resolutiva — acontece quando o professor anota no texto a resolugdo do
problema apresentado e ao aluno fica a tarefa de substituir seu erro pela anotacdo do
professor;

Correcdo classificatoria — acontece quando o professor agrupa e classifica os erros de

forma que o aluno trabalhe sobre eles.
Ruiz (2013) ainda acrescenta:
Correcdo textual-interativa — e que o professor, através de comentarios a margem ou

no final do texto, dialoga com aluno a respeito de possiveis mudancas, constituindo-se

assim, em uma atividade que assume o caréater dialdgico da linguagem.
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E importante analisarmos como essas corregdes sdo aplicadas na escola. A corregio
indicativa pode acontecer de forma ambigua, pois o aluno, sozinho, talvez ndo consiga
entender com clareza o que o professor quis apontar; por outro lado, se o professor resolver o
problema do texto, o aluno poder4 acomodar-se e, consequentemente, ndo refletir sobre os
desvios; ja a classificatoria (ou decodificada, pelo uso de simbolos pré-definidos para apontar
0s erros) pode gerar confusdo sobre o que realmente devera ser alterado, além de poder causar
a impressao de que nada no texto funcionou.

J& na corregdo textual-interativa o professor e alunos sdo corresponsaveis pela
producdo textual. O professor, no sentido de mediar o aprendizado através da indicacdo dos
desvios, e o aluno, como principal agente de aprimoramento do texto. Outro proveito que

podemos tirar dessa correcao €

a possiblidade de intimidade entre escritor e revisor, uma vez que, utilizando
esse recurso interativo, o professor pode elogiar aquilo que o aluno fez de
melhor e incentiva-lo ao crescimento textual; levando-o a refletir sobre seu
texto por meio de um didlogo escrito, diminuindo a distancia e
proporcionando mais envolvimento entre docente e aprendiz
(MENEGASSI, 2013, p. 115).

Concluimos, portanto, que todos os pressupostos e procedimentos apresentados aqui
visam a uma apropriacdo da escrita de uma maneira integral e que devem partir do professor
as estratégias necessarias para que a producdo textual seja bem sucedida. Nessa perspectiva,
analisaremos, a partir de agora, como a revisdo e a reescrita se constituem em elementos

indispensaveis nesse processo, entendendo que

revisdo e reescrita S&0 processos complementares, pois juntas auxiliam a
melhor construgdo do texto. Por meio da reviséo, o autor analisa seu produto,
reflete a respeito dos elementos escolhidos, observando se suas escolhas
colaboram para que seus objetivos sejam atingidos e, se julgar necessario,
reescreve seu texto, a fim de tornd-lo mais claro. Dessa maneira, fazendo e
refazendo, quantas vezes for preciso, o autor melhora a qualidade de seu
texto e, por conseguinte, amplia 0 seu desempenho na escrita.
(MENEGASSI, 2013, p. 111).

Dessa forma, compreendemos 0 quanto revisar e reescrever sao atitudes relevantes
para 0 aprimoramento do texto, pois ndo se pode reescrever sem revisar, a0 mesmo tempo em
gue ndo se revisa um texto sem que haja a intencdo de reescrevé-lo para melhorar. Os

documentos oficiais ja apontam para esse caminho, pois afirmam que
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a revisdo do texto assume um papel fundamental na prética de producdo. E
preciso ser sistematicamente ensinada, de modo que, cada vez mais, assuma
sua real funcdo: monitorar todo o processo de produgdo textual desde o
planejamento, de tal maneira que o escritor possa coordenar eficientemente
0s papéis de produtor, leitor e avaliador do seu préprio texto. Isso significa
deslocar a énfase da intervencdo, no produto final, para o processo de
producdo, ou seja, revisar, desde o planejamento, ao longo de todo o
processo: antes, durante e depois. A melhor qualidade do produto, nesse
caso, depende de o escritor, progressivamente, tomar nas maos o seu proprio
processo de planejamento, escrita e revisdo dos textos. Quando isso ocorre,
pode assumir um papel mais intencional e ativo no desenvolvimento de seus
procedimentos de producdo (PCN, 1997, p. 51).

A reescrita €, entdo, uma das etapas finais do processo de escrita, pois é através dela
que se pode por em préatica tudo o que aprendeu durante o processo de aprendizagem. A
reescrita se constitui como uma atividade reflexiva, na qual o professor, apos a corre¢éo, vai
orientar os alunos para, conjuntamente, reconstruirem partes problematicas, observando no

texto aquilo que antes ndo tinha percebido. Além disso,

a importancia do ato da reescritura de textos reside no fato de que provoca o
didlogo do sujeito-autor com seu produto-criado, possibilitando um
relacionamento mais interativo com seu proprio texto (confrontamento,
agucamento e exclusdo de enunciados). O aluno sai, ao reescrever, do
estdgio emocional (inspirativo), que gera a primeira escrita, e passa ao
estagio de maior racionalizagédo sobre o que foi materializado (MENEGOLO
e MENEGOLO, 2005, p. 75).

Trata-se, portanto, de atividades que deslocam do professor a Unica responsabilidade
pelo aprendizado. Para reescrever, o aluno deve estar disposto e consciente a melhorar
gradativamente seu texto, pois essa abordagem requer distanciamento temporal do momento
da primeira versdo para o da revisdo/reescrita; requer maturidade para refletir sobre os desvios
e exige também que o professor tenha formacgdo acerca dos critérios que deverdo ser
mobilizados ao proceder a andlise do texto. No proximo capitulo, abordaremos alguns
aspectos teoricos relacionados aos géneros e a sequéncia didatica, conceitos de absoluta

relevancia que evidenciam a importancia da reescrita nas aulas de Lingua Portuguesa.
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3 GENERO TEXTUAL MEMORIA LITERARIA

Desde a Grécia Antiga, os estudos sobre os géneros textuais ja ocupavam fil6sofos
como Platdo e Aristoteles, que direcionavam suas analises aos géneros literarios e retoricos.
Mas, foi no século XX que os estudos sobre os géneros se estabeleceram e tomaram
dimensdes mais amplas e didaticas.

Para entendermos como 0s géneros textuais/discursos funcionam, devemos
compreender que a linguagem é um fenémeno social e, como tal, serve aos sujeitos sociais (eu
e vocé que esta lendo, por exemplo) que vado precisar usar modelos de linguagem que outras
pessoas, na mesma situacdo, também usam. Além disso, ao nos dirigirmos a pessoas
diferentes, escolhemos quais palavras sdo adequadas para cada uma, de modo a conseguirmos
nossos objetivos no momento da interacdo com o outro. Dessa forma, se precisarmos nos
comunicar de forma rapida com alguém que esteja distante, provavelmente escreveremos um
bilhete, um e-mail ou um SMS (e ndo uma receita culinaria), e escolheremos palavras
diferentes se o bilhete for para alguém de nossa intimidade ou para um chefe, por exemplo.
Assim, entendemos que o género bilhete ndo foi inventado apenas para aquela situacdo, mas é
usado pela maioria dos sujeitos em situacfes parecidas, 0 que nos remente a ideia de que 0s
textos “sdo tipos relativamente estaveis do enunciado” (BAKHTIN, 1992 p.262); e também
nos deparamos com o carater dialogico da linguagem, que nos orienta a escolher como nos
comunicar a partir do contato com o outro, pois é ele quem define a forma com a qual

devemos interagir. Por isso

0s Qgéneros sdo atividades discursivas socialmente estabilizadas que se
prestam aos mais variados tipos de controle social e até mesmo ao exercicio
de poder. Pode-se, pois, dizer que 0s géneros textuais sdo nossa forma de
insercdo, acdo e controle social no dia-a-dia. Toda e qualquer atividade
discursiva se da em algum género que ndo é decidido ad hoc [...] Dai
também a imensa pluralidade de géneros e seu carater essencialmente socio-
histérico (MARCUSCHI, 1998, p.161).

E importante entendermos como funciona o carater sdcio-historico dos géneros.
Vivemos em sociedade e, por isso, necessitamos de elementos que possamos compartilhar
com outros seres sociais, e fazemos isso através da linguagem, pois € atraves dela que
materializamos nosso dizer, ou 0 nosso discurso ao outro que, na mesma condi¢do de um ser

social, vai interagir conosco, aceitando ou refutando-o. Além disso, temos algumas demandas
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comunicativas (que necessitam de géneros adequados) que se aplicam exclusivamente para
determinado contexto sécio-histérico. Voltemos ao exemplo do género bilhete: ele funcionou
efetivamente durante muito tempo, mas hoje, no contexto atual, cedeu espaco ao sms, ao e-
mail, as mensagens instantaneas, enfim... As mudancas tecnol6gicas vividas pela sociedade
fizeram emergir novos géneros, ou atualizi-los, para satisfazer as necessidades comunicativas
desse recorte temporal e social, e € através deles que nosso discurso fica materializado e vai
garantir que nosso dizer chegue até o outro, e 0 mesmo acontece no caminho de volta,
marcando-nos como sujeitos socio-histéricos.

Outro ponto importante diz respeito ao fato de que a “maioria dos géneros tem
caracteristicas de facil reconhecimento que sinalizam a espécie de texto que sdo. E,
frequentemente, essas caracteristicas estdo intimamente relacionadas com as funcgdes
principais ou atividades realizadas pelo género” (BAZERMAN, 2005 p. 38), assim,
reconhecemos em alguns géneros os detalhes que o caracterizam, e isso facilita nossa
compreensdo do papel que eles desempenham na sociedade. Contudo, nem sempre essa

caracterizacdo e o consequente reconhecimento imediato do género acontece, pois

a definicdo dos géneros como apenas um conjunto de tragos textuais ignora o
papel dos individuos no uso e nas construgdes dos sentidos. Ignora as
diferengas de percepc¢édo e compreensdo, 0 uUso criativo da comunicagao para
satisfazer novas necessidades percebidas em novas circunstancias e a
mudanca no modo de compreender o género com o decorrer do tempo.
(BAZERMAN, 2005, p. 31)

Em outras palavras, podemos dizer que os géneros demarcam nossa interacdo com a
sociedade, ja que fazemos uso deles em todas as situa¢cdes comunicativas ao longo de nossas
vidas e nos oferecem “modelos” relativamente prontos para utilizarmos conforme nossos
objetivos comunicativos (modelos esses que ndo surgem de um dia para 0 outro, mas se
estabelecem gradativamente conforme os usos que a sociedade faz deles). Além disso,
moldamos a linguagem que empregamos neles para realizar a comunicacdo da maneira que
convenha aos propésitos que estabelecemos para atender a situacdo imediata, sempre levando
em consideragdo o0 outro, a quem nos direcionamos no momento da interacdo e que baliza
nosso dizer no ato da comunicacao.

A seguir, veremos como 0 conceito de género pode ser empregado de maneira

sistematica e didatica na escola.
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3.1 Memobrias Literarias

Nesta pesquisa, selecionamos o género Memorias Literarias para explicitarmos como
0s procedimentos para a reescrita podem ser aplicados. A escolha aconteceu por entendermos
que a producdo de géneros da esfera literaria sdo, muitas vezes, excluidos dos trabalhos em
sala de aula para dar lugar a textos que exploram a racionalidade e a objetividade do aprendiz,
sobretudo sob a alegacdo de preparacdo para a producdo de texto de provas nacionais. Ao
contrario, as Memorias Literarias oferecem ao educando um espaco de subjetividade, de ir ao
encontro de um recorte histérico-social desconhecido que traz a possibilidade de surpresa e de
encantamento.

Ao buscar compreender o conceito de memdria, temos que ter em mente as suas
multiplas possibilidades de definicao, ja que podemos tratar de uma faculdade bioldgica, uma
homenagem a alguém j& falecido e até mesmo a capacidade de alguns dispositivos eletrénicos
de armazenar dados. Diante de muitas possiveis defini¢cdes, neste trabalho contemplamos a
memoria humana como a “matéria-prima” para a elaboragdo de Memorias Literarias, um

género textual que

tém como propdsito sociocomunicativo mais saliente recuperar, numa
narrativa escrita de uma perspectiva contemporanea, vivéncias de tempos
mais remotos (relacionadas a lugares, objetos, pessoas, fatos, sentimentos,
valores etc.) experienciadas pelo autor (ou que Ihe tenham sido contadas por
outrem, mas que lhe digam respeito), numa linguagem que se configure
como um ato discursivo préprio e recrie o real, sem um compromisso com a
veracidade ou com a magnitude das ocorréncias (MARCUSCHI, 2012, p.
56).

De fato, ao narrar suas reminiscéncias, 0 memorialista ndo nos apresenta exatamente a

realidade objetiva do que foi vivenciado, ja que

lembrar ndo é reviver, mas refazer, reconstruir, repensar, com imagens e
ideias de hoje, as experiéncias do passado. A memoria ndao € sonho, é
trabalho[...] Por mais nitida que nos pareca a lembranca de um fato antigo,
ela ndo é a mesma imagem que experimentamos na infancia, por que nés nao
somos 0s mesmos de entéo e porque nossa percepcédo alterou-se e, com ela,
nossas ideias, nossos juizos de realidade e de valor (BOSI, 1979, p. 17).

Nesse sentido, 0 memorialista recria ao seu modo aquilo que viveu, ndo com a ideia de
falsificar ou mascarar sua historia, mas por imprimir nela aquilo que o tempo moldou em sua

personalidade e poder, assim, ter um outro olhar sobre o que vivenciou, uma vez que
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na elaboracdo literaria de uma vida, o autor realiza um incessante dialogo
entre o passado e o presente, colocando em cena a elaboracdo de seu ser
pessoal, na procura das significacGes contidas nos fatos passados. Diriamos
que o memorialista faz uma segunda leitura do tempo vivido ou... perdido
(ARAGAO, 1992, p. 03).

Cumpre-nos observar que, apesar de qualquer pessoa poder escrever suas Memarias
Literarias, aquelas que provém das pessoas com mais vivéncia sao particularmente mais
interessantes, pois nos ajudam a visualizar as caracteristicas de uma época anterior e
possibilita-nos compreender a época em que vivemos. Na narrativa, 0 memorialista descreve
um periodo o qual ndo temos acesso, a ndo ser por fotografia, e que nos permite delinear as
transformac0es pelas quais a sociedade passou.

Entretanto, ler Memdrias Literarias se constitui em uma atividade que vai além de
simples curiosidade sobre o passado, elas nos oferecem a esséncia de que quem viveu um
outro momento da historia, e hoje pode refletir sobre o que vivenciou, ndo envolto das
“amarras” sociais e ideologicas de sua época, mas sobre uma perspectiva de liberdade, de

forma que sé assim é possivel

verificar uma histdria social bem desenvolvida: elas [as pessoas idosas] ja
atravessaram um determinado tipo de sociedade, com caracteristicas bem
marcadas e conhecidas; elas ja viveram quadros de referéncia familiar e
cultural igualmente reconheciveis: enfim, sua memoria atual pode ser
desenhada sobre um pano de fundo mais definido do que a memoria de uma
pessoa jovem, ou mesmo adulta, que, de algum modo, ainda esta absorvida
nas lutas e contradicbes de um presente que a solicita muito mais
intensamente do que uma pessoa de idade. (BOSI, 1979, p. 22)

A sociedade costuma entender a velhice como algo a ser evitado por ser improdutiva
para os padrbes do sistema. O idoso geralmente é visto como alguém que deve se manter
afastado das decisGes de seu grupo familiar por ndo ser mais a forga produtiva que impulsiona
a vida da familia e da sociedade. Mas, ao narrar suas memorias, ele garante, através da
linguagem, “principal instrumento socializador das memorias” (BOSI, 1979, p. 18), uma
ponte entre passado e presente, ndo estritamente no sentido temporal, e sim sob uma reflexédo
que sO no presente pode se manifestar.

N&o caberia, desse modo, o conceito de “resgatar” a vida passada. O passado
permanece la, sem chances de retorno. O que vai interessar € como esse passado € transposto

para o presente, de modo que
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ndo importa se o eu criado se afasta do eu real. Ndo ha como se
investigar se 0s sentimentos, as paixdes, as angustias e as alegrias
foram sentidas tais como o autor nos comunica. Entramos na esfera do
literario, isto ¢, do reino das palavras, da criagdo pela linguagem”
(ARAGAO, 1992, p. 10).

Além disso, toda a narracdo da memoria vai de encontro a um “eu” que procura
delinear uma identidade, ou seja, “buscar liames que nos ligam a nossa historia: 0S nossos
valores, as nossas verdades, com os quais formamos a nossa personalidade” (Ibid., p. 09). E
através dela que o narrador vai juntar as pecas que formam sua identidade enquanto ser
historico-social, num jogo em que o passado explica, ou direciona uma reflexdo, sobre o que
Somos no presente.

Enfim, encontramos no género Memorias Literarias uma possibilidade de
compreensdo de como o passado pode ser apreciado no presente, e nos oferece “a tnica
maneira de se estabelecer o encontro entre o que nunca pode ser falado e o que agora pode ser
escrito. Um importante elo, sem duvida, entre consciéncia, conhecimento, autoconsciéncia,

temporalidade e linguagem” (Ibid., p. 11).

3.2 Sequéncia didatica

No ambito escolar, ao aplicarmos a nocdo de género, consequentemente, temos que
levar em consideracdo que eles sdo utilizados por todos os usuarios da lingua em suas praticas
sociais cotidianas, em toda sua diversidade. A escola, ao trazer para a sala de aula essa
diversidade de géneros, possibilita ao aluno a compreensdo da linguagem como ferramenta de
interacdo social e o habilita a interagir nas mais diversas situagdes comunicativas. Nesse

sentido, os PCNEM j& nos orienta que

toda e qualquer analise gramatical, estilistica, textual deve considerar a
dimensdo dialégica da linguagem como ponto de partida. O contexto, 0s
interlocutores, géneros discursivos, recursos utilizados pelos interlocutores
para afirmar o dito/escrito, os significados sociais, a funcdo social, os valores
e 0 ponto de vista determinam formas de dizer/escrever. As paixdes
escondidas nas palavras, as relagdes de autoridade, o dialogismo entre textos
e o didlogo fazem o cenario no qual a lingua assume o papel principal
(BRASIL, 2000 p. 21).
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Neste sentido, Schneuwly, Noverraz e Dolz (2004) nos apresentam a Sequéncia
Didatica como metodologia para o ensino dos géneros textuais/discursivos, possibilitando a
pratica de escrita e expressao oral em diferentes situacdes e caracteriza-se como um “conjunto
de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual
oral ou escrito”(p. 97); e tem por finalidade ajudar o aluno a entender e ter dominio de um
género textual e poder se expressar adequadamente em determinada situagdo comunicativa,

como esquematizaremos a seguir:

e Apresentacdo da situacdo — organizacdo geral do projeto de comunicacdo a ser
desenvolvido
= Apresentar um problema a ser definido;

=  Preparar 0s contetdos dos textos que serdo produzidos.

e Primeira producdo — Elaboracdo de um primeiro texto, o que define o grau de
conhecimento e familiaridade do aluno com o género estudado
= Um primeiro encontro com o género;
» Realizacdo pratica de uma avaliagio formativa e primeiras

aprendizagens.

e Os Mddulos — Realizacdo de atividades diferenciadas que abordam, em diferentes
niveis, os problemas de linguagem encontrados na primeira producao.

= Trabalhar com problemas de niveis diferentes — a) representacdo da
situagcdo de comunicacdo; b) elaboragdo dos contetdos; c) Planejamento do
texto; d) realizacdo do texto.
= Variar as atividades e exercicios — a) Atividades de observacdo e
anélise de textos; b) Tarefas simplificadas de producdo de textos e c)
Elaboracdo de uma linguagem comum;

= Capitalizar as aquisicdes.

e Producdo Final — Momento de “observar as aprendizagens efetuadas e planejar a
continuagdo do trabalho, permitindo eventuais retornos a pontos mal assimilados”™ (p.

107)
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= Investir as aprendizagens;

= Auvaliacdo de tipo somativo;

Obviamente, esse ndao é um processo linear, mas serve como parametro para que o
trabalho como géneros seja aplicado na escola, uma vez que “as sequéncias devem funcionar
como exemplos a disposicdo dos professores. Elas assumirdo seu papel pleno se o0s
conduzirem, através da formacéo inicial ou continuada, a elaborar, por conta propria, outras
sequéncias” (SCHNEUWLY, NOVERRAZ, DOLZ, 2004 p.128).

Por mais que num primeiro momento os procedimentos da sequéncia didatica parecam
amplos, ela fornece um modelo que consegue dar conta de todo o processo que envolve o
ensino dos géneros e apresenta muitas vantagens ao ser empregado. Uma delas € o fato de que
0 texto ndo fica resumido a um produto final destinado apenas a nota, ele fica funcionando
como objeto de estudo que vai ser analisado e aprimorado e, nesse processo, 0 aluno vai
tomando consciéncia de seu desenvolvimento e progresso para, ao final, apresentar um texto
adequado a situacdo comunicativa estabelecida desde o inicio da sequéncia, ou seja, hd um
aprendizado que consiste em elaboracdo, andlise, troca de conhecimentos/interacdo e,
portanto, hd um aperfeicoamento sistematico e orientado para uma aprendizagem significativa

do género abordado.
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4 ANALISE DA PESQUISA

Neste capitulo, explicitaremos os procedimentos metodoldgicos adotados para a
realizacdo da pesquisa e analisaremos o processo de reescrita do género Memodrias Literarias,
como também as respostas do questionario respondido por duas alunas participantes do
projeto.

Para situarmos melhor o contexto macro, ao qual os dados aqui analisados pertencem,
faz-se necessaria uma breve descrigéo.

Entre os meses de julho e outubro de 2012 aconteceram oficinas para a realizacdo do
projeto “Lembro como se fosse hoje”, que contou com a participacao de seis alunas do ensino
fundamental da EEEFM Ivan Bichara Sobreira, situada no municipio de Lagoa de Dentro —
PB. O objetivo do projeto era desenvolver as habilidades de leitura e escrita do género
Memorias Literarias, assim como investigar a reescrita como estratégia de conscientizacao
linguistica e aperfeicoamento da producao textual.

Para as oficinas, foram adotados os procedimentos listados a seguir:

= Envolvimento dos educandos nos objetivos do projeto;

= Exibicdo do filme Narradores de Javé (2003);

= Discussdo sobre a importancia do registro histdrico para a identidade de um
povo, através de perguntas dirigidas;

= Jeitura das Memorias Literarias: “Parecia mais diferente” - Zélia Gattai,
“Minha vida de menina” - Helena Morley, “Lavador de Pedra”- Manoel de
Barros) e outros textos extraidos da Coletanea de Textos do caderno Se bem
me lembro: Cenpec, 2010;

» Interpretacdo e andlise dos elementos linguistico-textuais presentes nas
memorias;

= Observacao e analise dos elementos de textualizacéo;

= Entrevista com as pessoas mais velhas da comunidade (escolhidas pelas
alunas), para levantamentos dos fatos a serem narrados na Memoria Literéria;

» Elaboracdo da Memodria Literaria;

= Correcdo colaborativa do texto (feita em duplas) através de listas de controle,
com perguntas orientadoras para revisao;

= OrientagOes individuais para a reescrita;
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= Reescrita do texto;
= Exposicdo das producdes textuais, atraves de um livreto impresso e
distribuido para a comunidade escolar em cerimdnia de lancamento do livreto

e apresentacdo das autoras.

Para a composicdo do projeto, foram convidados todos os alunos do 6°, 8° e 9° anos do
ensino fundamental, todos do turno vespertino da referida escola. No convite, foi explicado
que as oficinas seriam realizadas semanalmente em horario oposto ao das aulas, no turno
matutino, na mesma escola. Apenas dez alunos compareceram e, ao final, apenas seis alunas
permaneceram, uma do sexto ano, quatro do oitavo e uma do nono ano. A maioria das
oficinas foram realizadas na biblioteca da escola e tinha duracdo de uma hora e meia em
média.

Todas as alunas pertenciam a um nivel socioecondémico baixo, seus pais ndo possuiam
grau de escolaridade elevado e a maioria deles trabalhavam em atividades agropecudrias e
outras de baixo rendimento financeiro. Apenas uma delas estudou em escola particular até o
quinto ano do ensino fundamental.

Trés alunas eram provenientes da zona rural do municipio e, por isso, precisavam
voltar para casa e depois retornarem a escola, demonstrando muito interesse no decorrer das
atividades do projeto. Na culminéncia, elas e seus familiares estiveram presentes e ouviram da
comunidade escolar muitas palavras de elogio e incentivo.

Mediante essa pratica exitosa, decidimos organizar o nosso corpus. Selecionamos,
para tanto, o texto intitulado Recordagdes, por reunir alguns desvios recorrentes nos outros
textos e por ter sido revisado e reescrito com empenho pela aluna participante do projeto.
Tanto a primeira quanto a ultima versdo foram lidas e analisadas para compreendermos como
foram aplicadas no seu texto as orientacdes de revisdo e reescrita propostas nas oficinas, e
como ela desenvolveu a habilidade de escrever o género proposto, principalmente em relagéo
as caracteristicas discursivas presentes nele.

Além disso, aplicamos um questionario com trés perguntas a duas alunas participantes,
com o propésito de investigar qual a visdo delas com relacdo ao aprendizado adquirido no
projeto.

A seguir, veremos as discussdes e resultados obtidos em nossa analise.
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4.1 Analise da Memobria Literéaria

Como mencionado anteriormente, tomaremos como base 0 texto Recordacdes,
elaborado por uma das integrantes do projeto (doravante aluna-autora e entrevistadora) que
entrevistou a sua avo paterna (doravante entrevistada), com 0s objetivos de analisarmos seu
processo de escrita e de tornar claros os progressos apresentados através da estratégia de
reescrita do referido texto.

E importante salientar que o género Memorias Literarias se caracteriza por conter
tracos literarios, uma vez que, apesar de contar lembrancas reais, o autor pode recria-las a sua
maneira, inserindo sensagdes como cheiro, som, texturas, imagens e sabores ao texto, assim
como usar recursos metaforicos para melhor caracterizar os acontecimentos, ja que 0s géneros

da esfera literaria

se distinguem (embora essa distingdo nem sempre seja simples de ser
identificada) dos géneros de outras formagdes discursivas por certa
transgressdo do real, por um olhar préprio e reflexivo dos acontecimentos
historicos e sociais, pelo uso mais intenso de recursos estilisticos da
linguagem, pela aspiragdo de provocar experiéncias estéticas, eticas,
ideoldgicas etc. no leitor presumido (MARCUSCHI, 2012, p. 55-56).

Apresentaremos aqui trechos da primeira versdo e confrontaremos com a versao final,

que foi impressa no livreto elaborado por todas as alunas integrantes do projeto. Vejamos:

Recordacoes

Tenho 75 anos e ainda me recordo muito bem da minha época de infancia, tempo no qual
nunca me esquecerei, principalmente por minhas amizades, brincadeiras que faziamos juntos;
toca, pique esconde, passa anel, entre tantas outras em que agora ndo me recordo.

Posso até dizer com certeza que era feliz, com 0 pouco que meus pais me ofereciam.

Lembro-me bem quando saia-mos para comprar pega-bodes (chinelas de correias que
amarrava nos tornozelos) com um pouco que minha méae adquiria de seu trabalho em casas de
farinhas com fungbes variadas desde a mais executada a rapagem de mandioca, onde ali
trabalhei muito tempo para ajudar no sustento de nossa casa que era bem simples, feita de barro
e madeira onde ali vivia eu meus pais e mais oito irm&os.

Era-mos uma familia simples, usa-vamos roupas simples e mal tinha-mos brinquedos
quando criangas, a ndo ser aqueles velhos sabugos de milho que faziamos em forma de bonecas,
principalmente no més de S&o Jodo , més também do Santo casamenteiro, Santo Antdnio onde me
lembro que algumas garotas viravam-0 de cabeca para a baixo para arranjar um namorado, eu
por minha vez ndo acreditava nessas superticdes, embora fosse uma pessoa muito religiosa, onde
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minha fé inabalavel nunca deixou de estar comigo, posso até aqui dizer que a minha fé em Deus
me ajudou a construir uma familia.

Aos 28 anos anos casei-me com um homem digno e decente que com ele tive quatro filhos,
todos os dias agradeco a deus por ter Ihes dado a mim.

Infelizmente ndo posso dizer que ele aqui se encontra entre nGs mas procuro nao pensar
nisto, pois para mim ele nunca se foi e continua aqui presente em meu coracao.

Vejamos como o texto nos reporta a algumas reminiscéncias da infancia de sua avo em

relacdo aos temas:

convivio familiar “...nossa casa era bem simples, feita de barro
e madeira onde ali vivia eu meus pais e mais oito

’

irmdos...”,

convivio com suas amigas “..tempo do qual nunca me esquecerei,
principalmente por minhas amizades, brincadeiras que
faziamos juntos; toca pique esconde, passa anel entre

1

tantas outras...’

relacdo com o trabalho “...com o pouco que minha mde adquiria de
seu trabalho em casas de farinha com funcGes variadas
desde a mais executada a rapagem da mandioca, onde ali

trabalhei muito tempo para ajudar no sustento de nossa

’

casa...’
supersticdes tipicas do més de “...lembro que viravam-0 [a imagem de Santo
junho Antbnio] de cabeca para baixo para arranjar um
namorado...”
religiosidade “..ndo acreditava nessas  superstigoes,

embora fosse uma pessoa bastante religiosa, onde minha

’

fé inabalavel nunca deixou de estar comigo...’

Em primeiro lugar, observamos que a aluna-autora cumpre com seu objetivo de nos
fornecer imagens de uma época anterior a nossa, contudo, notamos que em toda a extensdo do
texto ha a caréncia de recursos ficcionais, 0 que ndo compromete a estrutura do género, mas
ndo lhe confere uma qualidade estética/literaria satisfatoria, além da inexisténcia da

apresentacdo do entrevistado e a menc¢do do lugar onde se passa a historia, de forma que nao
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nos apresenta os indicadores espaciais, responsaveis por ambientar o leitor dentro da
narrativa.

Consideremos também a analise de alguns elementos da textualidade como progressédo
tematica e coesdo, ja que sdo responsaveis pela compreensdao do texto e por possibilitar ao
leitor uma leitura fluente, que ndo o permite “se perder” em meio aos acontecimentos
descritos. E natural que na entrevista (género oral no qual o autor-aluno baseia-se para
escrever a Memoria Literaria), o entrevistador ouca muitas reminiscéncias e entenda a
necessidade de escrever todas elas no texto, porém, é importante que estejam organizadas e
articuladas de forma coerente.

No trecho “...Lembro-me bem quando saia-mos para compra pega-bodes (chinelas de
correias que amarrava nos tornozelos) com o pouco que minha méae adquiria de seu trabalho
em casas de farinha com fun¢@es variadas desde a mais executada a rapagem de mandioca,
onde ali trabalhei muito tempo para ajudar no sustento da casa...”, observa-se que 0
paragrafo é iniciado com uma introducdo ao que acontecia na compra das chinelas e é
desviado bruscamente para o trabalho nas casas de farinha, iniciando um outro assunto e
desviando a progressdo tematica, ou seja, por mais que 0 novo topico também apresente uma
informacdo pertinente, fica a expectativa por parte do leitor de saber como era a viagem e a
compra da sandalia. Com excecdo da quebra da continuidade citada, a autora consegue fazer
um breve resumo da vida de sua entrevistada e faz um panorama da infancia, adolescéncia,
casamento e viuvez de sua avd, o que confere ao texto certa linearidade e coeréncia, porém
observamos a auséncia de elementos que indiqguem a concluséo da ideia iniciada no paragrafo.

No trecho final, “...Infelizmente ndo posso dizer que ele (0 marido) aqui se encontra
entre nds mas procuro ndo pensar nisto, pois para mim ele nunca se foi e continua aqui

’

presente em meu coragdo...” podemos observar o uso de um eufemismo, quase sempre
utilizado por pessoas mais velhas ao mencionar a perda de um ente querido. A aluna-autora,
nesse momento, conclui a narrativa, considerando apenas o tema abordado no paragrafo
anterior e ndo prepara o leitor para o desfecho esperado.

Com relacdo aos conectivos, a aluna-autora parece dominar o uso de muitos deles,
uma vez gque ocorrem poucos desvios, a exemplo do seguinte trecho “...ndo acreditava nessas
superticdes [colocar a imagem de Santo Anténio de cabeca para baixo], embora fosse uma
pessoa muito religiosa, onde minha fé inabaldvel nunca deixou de estar comigo...”. Neste
trecho, é importante destacar que o uso do embora remete ao leitor a ideia de que, para a
entrevistada, a supersticdo esta ligada a sua religiosidade e que ela deveria acreditar nessa

crendice por estar relacionada a um santo. Porém, considerando que o leitor é parte ativa na
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construcdo da compreensdo do texto, ele pode entender que o0 uso desse conectivo traz
incoeréncia ao texto, pois supersticdo ndo estd necessariamente ligada a religido. Ja o uso do
onde se configura como um desvio da norma padrdo, por ndo estar relacionado a ideia de
lugar e, por isso, compromete a coesao do trecho.

Outros desvios dizem respeito a forma verbal da 1° pessoa do plural do pretérito
imperfeito do indicativo que, apesar de estar adequada ao género proposto, esta escrita com
hifen, como em saia-mos, éra-mos, usa-vamos, assim como outros desvios ortograficos em
concerteza, supertices e outros. Mas apesar desses desvios, notamos que a aluna, em toda a
extensdo do texto, utiliza adequadamente os verbos na 12 pessoa do pretérito imperfeito,
caracteristica essencial do género estudado.

A0 prosseguirmos com 0s encaminhamentos, como orientacdo para a reescrita, foram
sugeridas a insercdo de referéncias a entrevistada e ao espaco onde se passou a narrativa,
reformulacdo do paragrafo que apresenta quebra de progressdo temaética, observacdo da
escrita da 1% pessoa do plural no pretérito imperfeito do indicativo e insercdo de uma
conclusdo, além de algumas correcGes de natureza ortografica. Outros trechos também foram
reformulados, ndo por indicacdo, mas pela propria aluna considerar necessario.

Vejamos a seguir a verséo final:

Recordaces

Sou F. B. S. e tenho 75 anos. Quando crianga, morei no sitio Pé de Serra, lugar que
nunca me esquecerei, pois 1a passei a melhor parte da minha vida, junto com minha familia.

Morava em uma casinha simples e pequena, feita de barro e madeira, ao lado tinha
varios pés de mulungu e pedras enormes, onde brincavamos de toca, pique — esconde e passa
anel, entre tantas outras. Naquele tempo minha mée trabalhava em casas de farinha, com
funcdes variadas, das quais a mais executada era a rapagem de mandioca, entdo eu ficava
em casa cuidando de meus irm&os mais novos.

Eramos uma familia simples, usavamos roupas simples e mal tinhamos brinquedos,
a nao ser aqueles velhos sabugos de milho, que faziamos em forma de boneca, pena que s
podiamos fazé-las no més de S&o Jodo, més também do santo casamenteiro, Santo Anténio,
em que me lembro que algumas garotas viravam-no de cabeca para baixo para arranjar um
namorado, eu por minha vez, ndo acreditava nessas supersticBes, embora fosse muito
religiosa.

Com o passar do tempo comecei a exercer a mesma funcdo da minha mae, para
ajudar no sustento da nossa casa.

Algum tempo depois, comecei a namorar um rapaz digno e decente. Sentdvamos um
longe do outro e no comego ndo podiamos nem pegar na mao, so depois de alguns meses de
namoro. Namoravamos um olhando para o outro e meu pai ali, nos observando.

Aos 28 anos casei-me com ele e fomos morar em nossa propria casa, onde tive
quatro filhos. Infelizmente ndo posso dizer que meu marido aqui se encontra entre nds, mas
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procuro ndo pensar nisto, pois para mim ele nunca se foi e continua presente em meu

coracao.

Hoje vivo muito feliz, pois moro com minha filha mais velha e os meus outros filhos
sdo donos de suas proprias casas e vivem felizes com suas familias.

Para melhor analisarmos as mudancas ocorridas na reescrita, tomemos como base as

quatro operac¢des linguistico-discursivas que Menegassi (2013, p. 113-114) apresenta, 0 que

pode nos fornecer alguns parametros relevantes para a compreensdo das estratégias utilizadas:

Adicdo ou acréscimo — pode tratar-se do acréscimo de um elemento gréfico,
acento, sinal de pontuacéo, grafema [...], mas também de uma palavra, de um
sintagma, de uma ou de Vvérias frases;

Substituicdo — supressdo, seguida por substituicdo por um termo novo. Ela se
aplica sobre um grafema, uma palavra, um sintagma, ou sobre conjuntos
generalizados;

Supressdo — supressdo sem substituicdo do elemento suprimido. Ela pode ser
aplicada sobre unidades diversas, acentos, grafemas, silabas, palavras
sintagmaticas, uma ou diversas frases;

Deslocamento — permutacdo de elementos, que acaba por modificar sua
ordem no processo do encadeamento.

Com base nelas e na estrutura do género, podemos considerar que a verséo final trouxe

algumas mudancas que podemos considerar relevantes. Nela, percebemos que a autora-aluna

corrigiu os desvios ortograficos e aplicou algumas dessas operacdes, em que podemos

observar a seguir:

Primeira versio Ultima versao

ADICAO

Iniciais da entrevistada e de caracteristicas do espacgo

“Tenho 75 anos e ainda me | “Sou F. B. S. e tenho 75 anos. Quando

recordo muito bem da minha época de | crianca, morei no sitio Pé de Serra, lugar

infancia, tempo

’

esquecerei...’

no

gual nunca me | que nunca me esquecerei, pois 14 passei a
melhor parte da minha vida, junto com
minha familia.

Morava em uma casinha simples e pequena,
feita de barro e madeira, ao lado tinha

)

varios pés de mulungu e pedras enormes...’
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Periodo de namoro

“..comecei a namorar um rapaz digno e
decente. Sentavamos um longe do outro e no
comeco ndo podiamos nem pegar na mao, so
depois de alguns meses de namoro.
Namoravamos um olhando para o outro e

meu pai ali, nos observando...”

SUBSTITUICAO

“..Aos 28 anos casei-me cOm um
homem digno e decente que com ele tive

’

quatro filhos...’

“..Aos 28 anos casei-me com ele
e fomos morar em nossa propria casa, onde

i)

tive quatro filhos...’

SUPRESSAO

Trecho que marca a felicidade da entrevistada na época

“..Posso até dizer com certeza

que era feliz, com 0 pouco que meus pais me

’

ofereciam...’

Trecho que inicia a lembranca da viagem para comprar sandalias

“...Lembro-me bem quando saia-
mos para compra pega-bodes (chinelas de

correias que amarrava nos tornozelos)...”

Tracos da religiosidade

“..minha fé inabaldvel nunca
deixou de estar comigo, posso até aqui dizer
que a minha fé em Deus me ajudou a

)

construir uma familia...’
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DESLOCAMENTO

Relacédo da entrevistada com o trabalho

“..com o pouco que minha mde “..Com o passar do tempo
adquiria de seu trabalho nas casas de | comecei a exercer a mesma fun¢éo da minha
farinha com fungbes variadas desde a mais | mde, para ajudar no sustento da nossa
executada a rapagem de mandioca, onde ali | casa... ” (4° paragrafo)
eu trabalhei muito para tempo para ajudar

no sustento de nossa casa...” (3° paragrafo)

Gostariamos de destacar que a autora-aluna, na primeira versao, nos apresenta o trecho
“Posso até dizer com certeza que era feliz, com o pouco que meus pais me ofereciam”, quUe
nos revela que, provavelmente, a narradora da memoria chega a essa conclusdo em sua
velhice. Isso ocorre porque o distanciamento dos fatos pode gerar um novo olhar sobre eles,
um olhar mais reflexivo e até mesmo contemplativo, que s6 vem com o tempo. Mesmo que na
infancia sejamos felizes, ndo h4, na época, a formulagdo clara do pensamento de felicidade, e
essa constatacdo pode vir anos depois, quando talvez ndo sejamos ainda tdo felizes. Outro
ponto diz respeito as dificuldades vividas na infancia da narradora. Diante delas, a narradora
pode ter sofrido muito, mas usufruia de alguns elementos que hoje ndo estdo mais ao seu
alcance, como seus pais e irmaos, e por eles, ela define a felicidade vivida na época.

Nas duas vers@es, a aluna-autora utiliza eufemismo para referir-se a morte do esposo
de sua entrevistada. Esses trechos, em especial, apontam um traco cultural de nossa sociedade,
que diz respeito a negacdo da morte, principalmente por individuos mais idosos, que se
recusam muitas vezes a pronunciar o nome dos falecidos.

Um ponto que merece atencdo é o fato de que ndo houve a insercdo de elementos
proprios da ficcdo, que sdo responsaveis pelo carater literario do género, mesmo com
orientacGes e apresentacdo de exemplos retirados de outros textos ja publicados do mesmo
género. Provavelmente isso tenha acontecido por se tratar, talvez, de uma habilidade que
exige uma sensibilidade mais agucada, capaz de transformar sensacbes e sentimentos em
palavras, e isso requer ainda mais trabalho e muita imaginacdo. Néo seria dificil de constatar
que a ligacdo entre lingua e literatura ndo € muito aproveitada pela escola. Nem sempre as
sensacdes e percepcdes sobre 0 mundo sdo estimuladas a serem escritas, j& que desde as séries
iniciais privilegia-se o trabalho com textos mais formais, objetivos, racionais e, quando muito,
pede-se que o aluno faga versinhos sobre um tema previamente definido para apresentagdes

na propria escola.
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Apesar disso, a aluna demonstra ter compreensao do que se esperava de uma Memoria
Literaria, pois a todo momento ela consegue trazer para o texto as reminiscéncias de sua avo,
oferecendo-nos a visdo de uma época anterior a nossa e que, por isso, carrega em sua esséncia
0s tracos do género ao qual se propds escrever.

E importante observar que, dentre todas as atividades voltadas para a escrita e reescrita
do texto, o procedimento mais produtivo foi a orientagdo individual, no qual o texto era lido
na presenca da aluna, para que houvesse, em conjunto, uma analise do que deveria ser
suprimido, acrescentado ou reformulado. Nesse procedimento, foi perceptivel como a autora-
aluna se sentia parte da construcdo de seu conhecimento, provavelmente por que havia toda
uma situacdo comunicativa que exigia dela um bom texto, j& que seria impresso em livretos
para venda.

Entre tantas conversas no decorrer das oficinas, destacamos que as alunas ja
expressavam certa maturidade em analisar o prdprio texto, indicando uma compreensao de
que, ao inserir uma palavra, talvez teriam que reformular todo o periodo, ou que certo periodo
estava “sem noc¢ao” como costumavam dizer. Esses comentarios indicavam que ja havia uma
reflexdo sobre como dizer exatamente o que queriam que fosse dito.

No momento da orientacdo individual, apesar de estar ao lado do professor, aquele que
vai “corrigir e dar nota”, o aluno entra em contato com o leitor real de seu texto, que vai
“sentir” o texto, que pode perguntar o que ele quis dizer e ndo ficou claro, e vai, obviamente,
delinear possiveis mudancas para que o texto torne-se mais compreensivel. Nessa etapa, € de
extrema importancia que o professor-mediador saiba até que ponto pode intervir na producéo
do texto, pois pode cair na armadilha de reformular o texto de acordo com a ideia dele e ndo a
do aluno. Caso isso ocorra, pode causar no aprendiz uma desmotivagao por pensar que este
ndo é capaz de fazer sozinho e que sua ideia ndo é aceita. E necessério, portanto, elogiar os
pontos fortes do texto, mencionar os trechos interessantes e fazer referéncia ao esforgo
empreendido em escrever e reescrever. Trata-se de motivar o aluno enquanto aprendiz e ser

humano.
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4.2 Analise dos questionarios

Nossa pesquisa partiu da necessidade de indicarmos as contribuigdes que as atividades
de reescrita oferecem aos educandos. Para isso, buscamos, através de um questionério,
investigar qual a percep¢do que duas alunas, participantes do projeto “Lembro como se fosse
hoje”, ttém de sua produgdo escrita, a partir das atividades executadas nesse processo de
ensino-aprendizagem.

A escolha das alunas deu-se por terem participado assiduamente das atividades do
projeto e terem demonstrado interesse por todas as etapas que culminaram na producgédo do
género Memorias Literarias.

Apresentamos a seguir as trés perguntas propostas no questionario e faremos as

respectivas analises a partir das respostas obtidas:

1.  Qual foi a atividade mais interessante do projeto para vocé?
Aluna 01: A entrevista para escrita das memorias. Pois foi um
momento onde me diverti muito em poder conhecer como foi a
infancia do entrevistado, saber 0 que se passava na cabeca daquela
pessoa no tempo em que ela era crianga. Onde pude comparar como as
coisas tem se modificado ao longo do tempo.

Aluna 02: A entrevista, pois por meio dela conheci um pouco a vida
das pessoas como viviam antigamente, e isso me fez entender melhor

nao s6 a vida como o mundo.

E valido salientar que a Memoria Literaria de terceiros parte de uma entrevista, em
que o entrevistador escuta atenciosamente o relato das reminiscéncias do entrevistado e
coloca-se no lugar dele, para, a partir do que foi ouvido, iniciar a escrita.

As afirmacdes das alunas nos revelam a importancia do contato com o outro, fonte
para a realizacdo da producdo de seu texto. O género entrevista, que em sua composi¢cao
necessita de uma interacdo verbal, é essencial para a producdo das memorias de outrem, uma
vez que possibilita a interacdo de quem vai escrever a Memdria com o entrevistado. Vale
observar que todas as participantes do projeto, num total de seis alunas, escolheram parentes
préximos como pai, mée e avd para a entrevista, o que nos indica a ideia de uma busca, talvez

inconsciente, de vivenciar o que sua geracdo anterior vivenciou.
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Por isso, essa interagdo poderia ser irrelevante se ndo fosse o lago familiar que uniu
entrevistado e entrevistador e que, a partir desse contato, estabeleceram uma ligacdo entre
passado e presente de sua familia. Com isso, trouxeram todo o registro de um tempo, espaco e
modelo de convivéncia social talvez desconhecido para a aluna-entrevistadora, que teve a
oportunidade de visualizar através do relato ouvido e de sua imaginacdo, o contexto histérico-
social vivido por seu parente mais velho.

Podemos imaginar ainda a reacdo dos familiares ao serem convidados para lembrar de
sua infancia/adolescéncia e falar delas para suas filhas ou netas, em um tempo que o ato de
ouvir os outros € substituido pelo de falar em demasia, que a conversa face a face €
substituida pela interacdo virtual e que os mais velhos estdo descartados desse processo. Fica,
entdo, subentendida a satisfacdo em serem ouvidos com atencdo por seus descendentes e
terem suas vivéncias escritas, 0 que garante, de certa forma, um registro estavel (diferente da
fala) e que estara ao acesso de mais pessoas. Em outros tempos, talvez essa atividade de ouvir
ndo fosse de total relevancia por ter sido um habito de familiares se reunirem para contarem
histérias nas calcadas, mas entendemos que hoje esse habito cedeu lugar a utilizacdo de
aparelhos de televisdo, do computador e internet e, diante isso, esqueceu-se de dar
importancia ao ato de ouvir os mais velhos.

Fica evidente que houve uma interagdo com a comunidade, em que as alunas
estiveram no papel de pesquisadoras e foram em busca de uma fonte em que pudessem ter
acesso a um outro recorte historico, espacial e social. Assim, as participantes do projeto
sairam do espaco escolar e foram ao encontro de seu objeto de pesquisa e desta forma tiveram
contato com a ideia de pesquisa, de experimentar 0 novo e de se sentir responsavel pela
construcdo de seu conhecimento, além de estarem mais proxima de seus familiares atraves da

elaboracdo do género entrevista. Vejamos a proxima pergunta:

2. Vocé percebe um melhor desempenho na hora de escrever?
Aluna 01: Sim. A medida que a gente estuda a escrita do texto,
adquire varios conhecimentos que Ihe ajudam nao sé em sala de aula,
como também sdo ensinamentos que a gente leva para toda vida.
Aluna 02: Sim, pois aprendi a melhorar a escrita das palavras, a

reorganizar paragrafos e a apresentar ideias e argumentos.
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Nessa pergunta, observamos que a aluna 01 indica que o que aprendeu no
desenvolvimento do projeto sera transposto para sua vida fora da escola. Esse ponto nos leva
a refletir sobre os objetivos da escola enquanto propagadora de conhecimentos que, as vezes,
nao sairdo de seus muros. Estudamos anos a fio, para talvez nem aplicarmos o “aprendido”
em nossas préaticas sociais, e nem obter efetivamente sucesso na vida, como sempre propaga-
se na escola.

Destacamos ainda que a aluna 2 utiliza o termo “reorganizar pardagrafo” para referir-
se a uma das atitudes necessarias na atividade de reescrita. Ao escrever esta palavra em seu
questionario, ela demonstra certo dominio de um termo técnico, raramente utilizado por
alunos nessa fase de ensino (nono ano do fundamental), ou seja, ha um indicativo de que as
atividades desenvolvidas no projeto possibilitaram, além da producdo da memdria, uma
reflexdo de como o processo de reescrita acontece e fixaram na bagagem lexical das alunas
um termo proprio desse processo. A mesma aluna também coloca que aprendeu a “colocar
argumento”, o que remete ao aprendizado do artigo de opinido, outro tipo de género textual

abordado na grade curricular da série estudada atualmente por ela.

3. Mesmo sem exigéncia do professor, vocé passou a reescrever
seus textos? Como vocé faz?

Aluna 01: Sim, o projeto foi de grande importancia, ele me ajudou
muito na escrita dos textos. Hoje, ao escrever um texto procuro me
esforcar o maximo possivel para ficar perfeito.

Aluna 02: Sim, pois através do projeto, com o aprendizado que
adquiri passei a reescrever meus textos mesmo sem a exigéncia do
professor, pois por meio dele aprendi ndo s6 a importancia de escrever

como também de ler.

Outro ponto que merece nossa atencdo parte da nocdo de trabalho que as alunas
indicaram ao afirmar que é necessario se “esfor¢car a0 maximo” para o texto “ficar perfeito”
(aluna 01). Ou seja, fica subjacente que a aluna entende que escrever vai além de colocar
ideias no papel, requer um processo continuo de elaboracédo, revisdo e reescrita, e que é
necessario atender as exigéncias impostas pela propria autora para “ficar perfeito”. A aluna 02
ainda acrescenta que, além de aprender a importancia de escrever, também entendeu a
importancia de ler, o que sinaliza que a aluna tem agora a no¢ao de que a escrita e a reescrita

pressupdem revisdes, e que ler o que se escreve € imprescindivel neste processo.
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Ndo é dificil perceber que, geralmente, na escola ndo é dada a devida importancia ao
ato de reescrever. Os alunos ndo sdo levados a compreender que o ato de escrever ndo se
restringe a solicitacdo do professor de Lingua Portuguesa para a obtencdo de uma nota e que
simplesmente deve-se repassar as ideias para o papel, sem uma reflexdo sobre elas. N&o se
problematiza como essas ideias podem ou devem ficar alinhadas para que o texto tome forma
e que atenda as exigéncias de coesdo e coeréncia e, sobretudo, apresente as caracteristicas que
0 género textual escolhido estabelece.

As respostas do questionario indicam que as alunas apresentam uma consciéncia mais
nitida com relagdo a construcdo de seu texto, entendendo que este requer uma acdo de
trabalho que vai além da primeira escrita e que demanda varias leituras e reescritas, para
chegar a um produto final e satisfazer o formato do género e as convenc¢des da gramatica e da

ortografia.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A partir da pesquisa empreendida para compreender 0s aspectos relacionados ao
processo de reescrita dos textos, pudemos entender o quanto revisar e reescrever ¢ importante
para que o aluno assuma uma atitude de responsabilidade com a producdo textual a que se
propés.

Vivemos muitos problemas na educacdo do nosso pais, 0s quais, de certa forma, vao
minando nosso compromisso com o educar. Vamos nos acostumando com o “assim ja esta
bom” e, até mesmo, sem querer ou sem perceber, acabamos desviando do nosso verdadeiro
propdsito na educacdo. Outro problema consiste na énfase dada ao ensino puramente
gramatical, talvez por lacunas na formacdo docente inicial, ou por entender que é mais
cdmodo ensinar regras gramaticais e atribuir notas mais altas aos alunos que parecem domina-
las, entendendo que isso pode garantir sucesso profissional no futuro.

Ao contrério dessa concepcao, vislumbramos nesse trabalho um aprendizado efetivo e
continuo da tarefa de escrever, aprendizado esse que pode ser visualizado através de um texto
escrito — revisado — reescrito continuamente para que ele atenda aos requisitos estabelecidos
na situacdo comunicativa.

Essa postura em relacdo ao texto deve, como tudo mais que se trata do processo de
ensino aprendizagem, partir do professor. E ele quem vai, num primeiro momento, estimular o
aluno a perceber que o dito ou escrito pode nao ser entendido pelo leitor. Talvez seja apenas
nesse momento que o aluno pode se tornar consciente de que seu texto foi lido e que existe a
necessidade de fazer com que o leitor realmente entenda o que foi escrito.

Durante o desenvolvimento do projeto Lembro como se fosse hoje e através da
aplicacdo das estratégias de reescrita nas aulas regulares, baseadas na proposta da sequéncia
didatica de Schneuwly, Noverraz e Dolz (2004), alguns procedimentos puderam ser
constatados como fundamentais no processo de reescrita. Entre eles, esta o distanciamento
temporal da primeira versdo para as versdes seguintes, uma vez que esse intervalo de tempo
possibilita um amadurecimento do que foi escrito, sendo possivel observar com mais clareza o
que precisa ser reescrito.

Outro ponto fundamental é a corre¢do conjunta dos textos, em que o aluno, atraves de
listas de controle/constatacfes podem observar, de forma clara e objetiva, os critérios pelos
quais serdo avaliados, o que possibilita a comparacéo e a autocritica sobre a primeira e ultima

versoes de seu texto (Gongalves, 2013).
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Destacamos outro procedimento, ndo previsto nas referéncias consultadas, mas que se
configurou como uma atividade absolutamente produtiva: a orientacdo individual. Esta
consiste em atender o aluno de forma personalizada, mostrando unicamente a ele os pontos
fortes e fracos de sua producdo. Essa estratégia complementa a correcdo textual-interativa,
proposta por Ruiz (2013) (ver pagina 19). Nessa perspectiva dialégica, o professor se
posiciona como leitor real do texto e o estimula a perceber quais trechos estdo em desacordo
com as expectativas do género e quais geram dificuldades na compreensdo. Sem ddvidas, esse
procedimento cria 0 envolvimento entre professor e aluno por demonstrar uma preocupacéo
real com o aprendizado do estudante e possibilita, assim, um compromisso ainda maior do
aluno-autor com seu texto.

A constatacdo mais importante a que chegamos, ao final dessa pesquisa, é a
necessidade de uma formacdo docente que viabilize a aplicacdo da estratégia de reescrita no
trabalho em sala de aula. Ndo se pode desconsiderar 0 que as pesquisas nessa area tém
acrescentado ao processo de ensino-aprendizagem, tampouco 0 que 0s documentos
educacionais oficiais do pais determinam. As praticas sociais estdo, a todo tempo, cobrando
mais competéncia dos usuarios da lingua e faz parte do papel do professor fazer do aluno esse

produtor competente de textos orais e escritos.
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Apéndice A - QUESTIONARIO DE PESQUISA

1.Qual foi a atividade mais interessante do projeto para vocé? Justifique

2. Vocé percebe um melhor desempenho na hora de escrever?

3. Mesmo sem exigéncia do professor, vocé passou a reescrever seus textos? Como vocé faz?
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Anexo A — Primeira versao do texto
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Anexo B — Segunda versao
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