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1. Introducdo

Este estudo apresenta alguns achados e conclusfes sobre praticas
avaliativas e suas repercussdes no ensino da escrita. Ele é parte do traba-
Iho desenvolvido durante a pds-graduacéo stricto sensu na Universidade
do Estado do Rio de Janeiro. O objetivo é apresentar e discutir praticas
de avaliagcdo de redacdes de professores do segundo segmento do ensino
fundamental e suas possiveis repercussdes no desenvolvimento da escri-
ta. Tais dados foram coletados por meio de entrevistas com professores
do segundo segmento do ensino fundamental das redes publica e particu-
lar do Rio de Janeiro.

Além das entrevistas, os professores-informantes também forne-
ceram textos escritos por seus alunos e que ja haviam sido corrigidos,
constituindo, assim, o corpus a ser analisado.

Como abordagem de investigacdo, optei por dois modelos episte-
mologicos: o paradigma indiciario (GINZBURG, 1989) e o paradigma
interpretativista. Pretendi, por meio dessas abordagens investigativas,
compreender os indicios, os sinais, as marcas deixadas pelos professores
sobre o texto do aluno no momento da corre¢do e também durante suas
falas. A partir da observagdo desses indicios, procurei formular hipoteses
sobre (i) as concepgdes de lingua subjacentes a cada opcdo metodoldgica,
0 que nao sera aprofundado neste estudo; (ii) a eficacia das diferentes op-
¢Oes; e (iii) as repercussdes dessas escolhas.

Para que a avaliagdo constitua um componente do ato pedagdgico
(LUCKESI, 2011) ¢ preciso que problemas textuais — intencionalidade,
aceitabilidade, situacionalidade, informatividade, intertextualidade, coe-
sdo e coeréncia — sejam identificados, pontuados e abordados e ndo so-
mente sinalizados. A maneira como o professor corrige uma redacéo con-
tribui, de maneira decisiva, para a aprendizagem da escrita, iSso porque
toda pratica avaliativa é uma atividade dialégica (BAKHTIN, 2010). En-
tretanto, o que se observa na pratica de ensino de lingua é que a corregao
é entendida mais como medida e menos como pesquisa e/ou instrumento
didatico.
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2. Correcdo, analise linguistica e textual

Segundo a teoria dos géneros discursivos bakhtiniana, o ser hu-
mano aprende a falar por enunciados e ndo por palavras, por isso cada
aluno, quando chega a escola, ja sabe que os diferentes enunciados assu-
mem formas diferentes, sabe inclusive produzir enunciados diferentes
considerando os contextos onde ja circula, pois isso é inerente a lingua-
gem (BAKHTIN, 2010).

O papel das aulas de lingua portuguesa € orientar a producdo de
texto oral ou escrito pautando-se na analise linguistica para que o aluno
ndo apenas reforce sua intuigdo construida socialmente sobre o fato de
um texto ser diferente do outro, mas, sobretudo, que aprenda elementos
capazes de torna-lo apto a reconhecer onde estdo essas diferengas e como
elas podem ser utilizadas para produzir os diversos efeitos de sentido nas
situacBes comunicativas (PCN, 1998). Cabe a escola, portanto, ensinar
quais sdo os recursos linguistico-expressivos, textuais, e gramaticais que
tornam possiveis esses diferentes efeitos de sentido.

Por isso, as reflexdes sisteméticas sdo importantes, elas melhoram
as praticas de leitura, oralidade e escrita e desenvolvem criticidade no su-
jeito. A medida que o aluno vai compreendo os caminhos dos usos da
lingua, também aprende sobre a linguagem, sobre seus destinatarios, so-
bre seus objetivos, enfim, sobre a complexa relacdo sujeito-linguagem.
Aos poucos aprende ndo apenas como fazer, mas também o porqué fazer.
E esse dominio que a escola deve objetivar oferecer ao aluno: a reflexéo
sobre a linguagem ndo apenas para fazer uso dela, mas, sobretudo, para
conferir ao sujeito o poder de seu dominio.

A reflexdo sobre a lingua, a analise linguistica e a producdo de
textos devem caminhar o mais préximo possivel. Aparecendo num conti-
nuo durante as aulas. Essa proposta aproxima o conhecimento gramatical
das préaticas mais reflexivas, ja que este esta a servico da melhor qualida-
de textual. A metodologia de correcdo do professor se apresenta como
um importante instrumento de reflexdo linguistica.

3. Como os professores corrigem as redacdes?

As metodologias adotadas pelos professores investigados foram
categorizadas e elencadas ao longo desta secdo. Entretanto, elas podem

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 11. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



Clrealo Huminense de Estudos %/1)/0;9’/{004 o Linguisticos 139

aparecem de maneira hibrida. Baseiam-se nos trabalhos de Ruiz (2001) e
Soares (2009).

a) Correcao indicativa:

Consiste nas marcacdes feitas pelo professor no texto do aluno com o in-
tuito de indicar onde ocorreu o erro. Essas marcas podem ser feitas em
uma letra, em uma palavra, em um sintagma, ou mesmo em periodos in-
teiros. Ruiz (2011) define a corregdo indicativa como uma “estratégia de
simplesmente apontar, por meio de alguma sinalizagdo (...), o problema
de produgdo detectado” (p. 55). Na Fig. 1 pode-se observar um exemplo
de correcdo indicativa:
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Fig. 1:
Exemplo de corregdo indicativa (P2). O professor marca o problema ortografico
de nasceiram, e a letra mintscula nos nomes préprios: felicita, carol e gelux

b) Correcéo resolutiva:

Por meio dessa estratégia, o professor “arruma” o texto do aluno quando
encontra algum problema. Ele age como um revisor, resolvendo questdes
consideradas erradas. O fragmento a seguir (Fig. 2) é um exemplo de
correcao resolutiva.

Fig. 2: Exemplo de correcéo resolutiva (P3).
O professor arruma mais/mas, acredita/acreditar, comega/comecar,
gue vai comega as obras a/isso ha, mais/mas, comega/comecarem as obras.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 11. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



140 Circulo Puminenie de Extudos Filoligicos e m({;/W/amd

c) Correcéao classificatoria:

Consiste na elaboragdo de um cédigo (simbolos ou iniciais) para sinalizar
0s problemas textuais, de maneira que os erros sdo classificados. Esse
cadigo é conhecido pelo aluno e Ihe exige um esforgo cognitivo para re-
lacionar a nomenclatura (metalinguistica) ao problema textual. A seguir,
(Fig. 3) foi destacado um pequeno trecho em que é possivel observar a
semiotica da correcdo classificatoria:
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Fig. 3: Exemplo de correcdo classificatéria (P4).

O professor sublinha da fera e indica com o simbolo “R!” a repetigiio da locucéo.
Em seguida, marca a letra “a” e usa o simbolo “M!” para indicar o uso de mailscula,
j& que, neste caso, Assassina é 0 nome da espada
(o aluno esclarece isso logo no inicio do texto).

d) Correcdo textual-interativa:

A corregdo textual-interativa é aquela em que se visualizam textos escri-
tos pelo professor na folha do aluno. Ruiz (2001) classifica o texto feito
pelo professor como “bilhete” e mantém o termo entre aspas porque nem
sempre se manifestardo todas as caracteristicas de um bilhete propria-
mente dito. Para ela, esses “bilhetes” constituem um recurso alternativo
para apontar, classificar ou mesmo resolver um problema textual de difi-
cil reflexdo linguistica, caso fossem consideradas apenas as trés corre-
¢Bes anteriores. Abaixo (Fig. 4), um exemplo da estratégia de correcao
textual-interativa:
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Fig. 4: Exemplo de correcéo textual-interativa (P7).
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4. Préticas avaliativas e repercussdes no ensino-aprendizado da es-
crita

Os depoimentos dos professores, bem como as corre¢des que fize-
ram nos textos de seus alunos possibilitaram perceber o papel social que
aqueles assumem quando avaliam, inferir as concepc@es de linguagem
que subjazem as suas praticas, além de possibilitar a dedugdo possiveis
repercussdes dessas abordagens na historia da aprendizagem da escrita
dos alunos.

Comparando respostas da entrevista semiestruturada ao corpus
fornecido, notei ainda que, embora o discurso dos informantes esteja
permeado pelas mais recentes teorias da linguagem, em quatro dos sete
professores investigados, a pratica continua eminentemente estruturalista.
Nos outros trés, um oscila entre a abordagem estrutural e a sociointeraci-
onista, e dois representam esta ultima. Nenhum dos sete professores en-
trevistados apontou problemas formais como o que mais 0s incomodava
nos textos dos alunos. Seis afirmaram, no entanto, que ndo deixam “esses
errinhos” passar e que marcam sempre “todos os erros”.

Ainda que todos os entrevistados tenham apontado os problemas
formais como secundarios, como os que sdo “menos considerados na ho-
ra de descontar pontos”, o que ja indicia uma mudanga de perspectiva na
concepcdo de linguagem, eles ndo conseguem se libertar da concepcéao
estruturalista. Por tras das marcagBes que sinalizam a preocupagdo for-
mal, esta a representacdo do proprio lugar do professor de portugués co-
MO revisor que corrige 0s problemas, ou que o0s sinaliza.

Para Soares (2009), indubitavelmente, a corre¢do linguistica é im-
portante, porém o problema dessa abordagem é que os alunos podem ser
induzidos a pensar que “escrever bem ¢ sinénimo de escrever sem erros”

(p. 21).

Soares (2009) afirma que essa opgao esta embasada nos estudos
que defendem a correcéo abrangente para melhorar a acuidade gramatical
do aluno, o que é justamente negado por P3 e pelos outros seis informan-
tes. Sobre a correcdo resolutiva, seguem algumas opinifes destacadas pe-
la autora. Primeiro, a acuidade gramatical posta em destaque prejudica o
processo de criagdo, pois foca a atencdo do aluno na superficie do texto;
ao se corrigirem todas as inadequacdes, chama-se a atengdo para aspectos
diferentes, sendo que nada se sobressai. Por outro lado, do ponto de vista
afetivo e cognitivo, é justificavel negligenciar alguns erros para, além de
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ndo prejudicar a autoconfianga do aluno, focar seu trabalho na reflexdo
sobre questdes estratégicas.

Ruiz (2001) se posiciona diante do modelo de corregéo resolutiva
chamando-a monofdnica, justamente porque afasta a réplica, que, na ori-
entacdo bakhtiniana, é a possibilidade de resposta do outro, a alternancia
entre os locutores. Para Bakhtin (2010), o enunciado é um elo na cadeia
de comunicacdo verbal, delimitado, antes do seu inicio e depois de seu
fim, por atitudes responsivas de outros. Cabe acrescentar que em situa-
¢cBes como essa, ocorre, sim, a atitude responsiva de efeito retardado, O
aluno ndo pode responder imediatamente, mas em algum momento re-
ponde, com atos ou palavras. Ruiz assume que a corre¢do resolutiva tem
aspecto dialdgico, ja que equivale a uma conversa entre professor e alu-
no, mas afirma que ela traz fortes indicios de monologismo. Isso porque

[...] ao apresentar as alteragBes a serem aplicadas na reescrita, o discurso do
professor anula totalmente a presenga do outro (o aluno), que é, assim, destitu-
ido de voz. Tudo se passa como se o didlogo, constitutivo do proprio discurso

do professor, estivesse oculto, escondido, mascarado sob a falsa aparéncia de
uma Unica voz (RUIZ, 2001, p. 101).

Ruiz (2001) comparou a primeira versdo e a reescrita apds cada
modelo de correcdo, conclui, por sua analise, que praticamente todos os
problemas resolvidos pelo professor sdo revisados pelos alunos, de forma
que, na reescrita, o aluno copia o que o professor arrumou. Consequen-
temente, o texto fica melhor, contudo essa melhora ndo parte de uma re-
flexdo linguistica, mas de uma atividade mecanica. O texto do aluno me-
Ihora, mas o aluno ndo melhora como produtor de textos.

Outro alerta que a autora faz sobre essa opgéo didatica é o fato de
o professor se colocar na posicéo de revisor. Corrigindo 0s erros, ele pas-
sa para o0 aluno a ideia de que a tarefa de revisar, de ler para melhorar o
texto é dele, professor, e ndo do aluno. Em face desse cddigo simbdlico,
o0 aluno entende que ndo precisa revisar sua producdo, ja que ele tem um
revisor que fard isso, e aprende que um texto ndo carece de revisdo do
seu autor.

Refletindo sobre essa pratica simbdlica, é possivel dizer que, ain-
da que o discurso do professor seja permeado de indicacfes sobre a im-
portancia de reler o texto antes de entrega-lo, a fim de melhorar a escrita,
na pratica, o que se diz, de verdade, é que, se ele nao ler, ndo ha proble-
mas; ha o professor, 0 dono do saber, o revisor técnico e eficaz que esta
ali justamente para cumprir essa tarefa.
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Soares (2009) também conclui que, quando os problemas textuais
sdo resolvidos pela correcdo, passa-se para o aluno a impresséo de que 0s
professores estdo mais interessados na forma do que no contetddo, do que
nas ideias apresentadas no texto.

Discorda dessa Gltima postura Oliveira (1999), que na sua tipolo-
gia de erros, separa 0s erros absolutos dos relativos, terminologias adota-
das na matematica no que se refere a dicotomia entre valor absoluto e va-
lor relativo de um numeral®*. O erro absoluto ndo deve ser compreendido
COmo erro grave, mas erro em termos absolutos, independente do contex-
to. E assim que o autor classifica os erros ortograficos. Como consequén-
cia dessa abordagem, o professor deve corrigir, independente das ques-
tdes afetivas ou cognitivas, o problema ortografico.

J& que os erros ortogréficos sdo absolutos e que precisam ser sina-
lizados, qual abordagem seria a mais indicada? A resposta pode ser dada
por P4. A Fig. 5 ilustra a opcéo do professor para lidar com o problema.
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Fig. 5:
Exemplo de estratégia de corregéo utilizagda por P4 para corrigir erros ortograficos.

O procedimento classificatério pode ser bastante eficiente para
trabalhar esse tipo de problema. Na entrevista, P4 afirmou que a consulta
ao dicionario € uma pratica nas aulas de reescrita. Importante ressaltar
que o trabalho com o dicionario ndo garante que o aluno resolvera o pro-
blema. Em “cangasso”, se 0 aluno ja tiver sido ensinado a procurar por
fonema [s] em ambiente intervocalico e nasal nas consoantes “s”, “ss” ou
“¢”, facilmente achara a resposta, principalmente porque o professor des-
tacou exatamente em quais letras estavam os erros.

14 Por exemplo: comparando os nimeros 2, 25 e 247. O valor absoluto de 2, nos trés exemplos, é
igual a 2. Entretanto, o valor relativo do numeral 2 € modificado de acordo com sua ordem. Assim, 0
valor relativo de 2 em 2, é 2 (coincidindo com o valor absoluto); o de2 em 25 é 20; e 0 de 2 em 247 ¢
200. Ou seja, o valor relativo é aquele que ndo muda independente do contexto, enquanto o relativo
s6 pode ser dado pela observagéo contextual.
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Todos os sete informantes afirmaram incomodar-se mais com 0s
“problemas relativos a textualidade”, explicaram que “texto é sentido”,
que a “coesdo” e a “coeréncia” sdo os elementos que recebem maior peso
avaliativo e que os “critérios de textualidade” sdo o principal objeto de
suas corregdes. Na pratica, ou seja, nos textos por eles corrigidos e forne-
cidos, as corregdes oscilam entre a concretizagdo e o distanciamento des-
se discurso. Alguns problemas de coesdo e de coeréncia sdo sinalizados
como se fossem de mesma natureza e nem sempre o indicacdo do profes-
sor favorece a reflexdo linguistica. A Fig. 6 apresenta um desses casos e
ajuda a ilustrar essa afirmacdo.
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Fig. 6:

Trecho da redacéo corrigida por P5. A mesma sinalizacdo para problemas diferentes.

O que significam as duas interrogaces e as chaves? Parece que 0
segundo paragrafo foi sinalizado porque a frase topicalizada “E ai é que
estd a ignordncia” estabelece coesdo com o primeiro paragrafo, mas nao
progride depois da virgula na frase “observando estatisticas do nosso pa-
is”. Trata-se de um problema de estrutura que poderia ter sido soluciona-
do deslocando o trecho topicalizado para o final do primeiro paragrafo.

A ma estruturagdo do paragrafo acabou gerando outro problema:
ele apresenta um dado estatistico, que, da maneira como foi escrito, sus-
cita incoeréncia, em outras palavras, o aluno assegura: “A ignorancia esta
em ter a 8" maior economia do mundo!”?
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No terceiro paragrafo, também ocorreu outro problema de se-
quenciacdo, similar ao erro anterior, mas as consequéncias foram outras.
O aluno comeca o paragrafo fechando a ideia do segundo (“Mas essa co-
locagdo é externa”) e, logo em seguida, apresenta um dado novo, usando
o conectivo “mas”. Percebe-se que ele sabe o que quer dizer, mas ndo es-
ta conseguindo estruturar suas ideias para ser bem compreendido. Ele
ndo consegue estabelecer a relagdo l6gica de oposigdo entre os argumen-
tos de prova concreta (posicdo econdmica do pais) e o de causa/ conse-
quéncia (voto sem consciéncia gera pobreza), e acaba escrevendo uma
informacéo confusa: a colocacdo do Brasil e a pobreza séo frutos da ig-
norancia na hora de votar. Mas serd que uma boa colocacdo econdmica
ndo é um bom argumento para defender a tese de que hd “ignordncia na
hora de votar™?

Para que pudesse perceber o seu erro, o professor precisaria fazé-
lo compreender que h&d um par concessao/restricdo entre 0s argumentos
de causa e consequéncia e 0 de provas concretas que ele escolheu usar.
Além disso, precisa mostrar a necessidade de reorganizar linguisticamen-
te 0s argumentos, apresentando essa relacdo logica na defesa sua tese.

Observando a recorréncia da coordenativa “mas” no paragrafo,
pode-se dizer que aluno sabe que se trata de uma oposi¢do, mais do que
isso, sabe que se trata de uma discrepancia, tanto que usou as informa-
¢Oes para argumentar. O que ele ndo sabe é como relacionar esses conte-
dos e quais sdo os melhores recursos coesivos para fazé-lo. Dificilmente
conseguira solucionar o problema com a opgdo metodoldgica de correcdo
da professora. Aliés, pode ser que nem consiga saber qual é o problema
porque o ponto de interrogacéo e as chaves ndo ddo nenhuma pista sobre
0 que deve fazer.

Sobre esse modelo de correcdo, Ruiz (2001) demonstra, depois de
analisar o corpus de sua pesquisa, que, geralmente, o aluno, na reescrita,
ndo modifica o texto, cuja opcdo metodolégica de correcdo tenha sido a
indicativa. Segundo a autora, isso pode ocorrer pelas seguintes razfes: a)
o0 aluno ndo quer efetuar as correcdes; b) o aluno ndo sabe o que fazer pa-
ra resolver o problema; c) o aluno ndo compreende qual é o problema.
Para a pesquisadora, “a indicativa ‘pura’, sem refor¢os adicionais de ne-
nhuma outra espécie, ndo fornece, pois, pistas suficientes de revisdo” (p.
80). Até para fazer essa analise, eu mesma tive dificuldades de entender
exatamente o que o que P5 indicou na corregéo.
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Calkins, Hartman e White (2008) apontam caminhos para identi-
ficar a compreensdo que o aluno tem das orienta¢cbes do professor, e
também a compreensdo que o professor tem daquilo que o aluno diz e
faz. Utilizando a teoria das autoras sobre a arquitetura da interacdo, é
possivel perceber que o que ocorre no excerto nao é propriamente uma
interacdo, mas apenas uma apreciacao valorativa que indica vagamente o
erro, sem apontar um caminho para a solugéo.

Voltando a Fig. 6, embora em ambos os paragrafos haja problema
de sequenciacdo na progressdo tematica, eles geram diferentes conse-
quéncias textuais. Enquanto no terceiro paragrafo a divergéncia entre o
tema (elemento conhecido do leitor) e 0 rema (0 que se diz a respeito do
tema) acontece por problemas no estabelecimento de relagbes logicas
(KOCH, 2009), gerando apenas uma dificuldade na leitura, no segundo,
o0 problema de sequenciacdo prejudica a coeréncia da informacdo ja que
houve a constru¢cdo de uma sentenca incompativel com a realidade
(THEREZO, 2012).

Segundo Oliveira (2000), um eficiente meio de ensinar a argu-
mentar por escrito € demonstrar a utilizacdo do par concessdo/restri¢éo, a
fim de persuadir o leitor. Esse procedimento, contudo, é preciso ser de-
monstrado de maneira pontual. O exemplo do texto do aluno de P5 foi
organizado a seguir, sugerindo duas formas estruturais no intuito de aju-
dar o aluno a solucionar o problema:

Estrutura 1

Concessao Adversativa +restri¢cdo em Conclusiva + TESE
forma de argumento pro-

tese

mas internamente ainda ha
muita pobreza

O Brasil tem a 82 maior
economia do mundo,

portanto é preciso escolher
melhor os candidatos na ho-
ra de votar.

Estrutura 2

Adversativa + restrigdo em
forma TESE

Explicativa + argumento

Concessao 5
pro-tese.

Admite-se que o Brasil tem
a 82 maior economia do

contudo é preciso escolher
melhor os candidatos na ho-
ra de votar.

pois ainda ha muita pobreza
internamente.

mundo,

E importante ainda indicar para o aluno as escolhas estruturais
possiveis, suas marcas linguisticas proprias e as diferentes relagGes de
sentido. A seguir, ainda utilizando o problema apontado no texto do alu-
no de P5, sdo elencadas as diferentes maneiras que Oliveira (2000) suge-

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 11. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.




Clrealo Huminense de Estudos E////ﬁ/(fwau e j)ﬁy///%fkﬁ& 147

re como possibilidades linguisticas para apresentar o par concessdo/res-
tricdo:
Concesséo, mas (porém, contudo, no entanto) restricao.

Ex.: O Brasil tem a 82 maior economia do mundo, mas internamente ha
muita pobreza

E claro que (é evidente que) concessdo. O problema € que restricéo.

Ex.: E claro que o Brasil tem a 82 maior economia do mundo. O problema
€ que internamente ha muita pobreza

Mesmo [+ gerindio] concessdo, restricao.

Ex.: Mesmo o Brasil tendo a 8 maior economia do mundo, internamente
ha muita pobreza.

Embora [+ subjuntivo] concessdo, restricao.

Ex.: Embora tenha a 8% economia do mundo, internamente ha muita
pobreza no Brasil.

Apesar de [+ infinitivo] concessdo, restricao.

Apesar de ter a 8% economia do mundo, internamente ha muita pobreza
no Brasil.

Restrigdo, embora [+ subjuntivo] concessdo. (Equivalente invertido de
“d”)

Ex.: Internamente hd muita pobreza no Brasil, embora seja 8% econo-
mia do mundo.

Restricdo, apesar de [+ infinitivo] concessdo. (Equivalente invertido de
“e”)

Ex.: Internamente ha muita pobreza no Brasil, apesar de ser a 82 eco-
nomia do mundo.

Como se Vvé, é possivel promover reflexdo linguistica para soluci-
onar problemas relacionados a coesdo e a coeréncia, contudo admite-se
que ndo seja assim tdo simples, principalmente porque, em casos com es-
se, ndo bastara sinalizar o texto, serd preciso também planejar a interfe-
réncia, que pode, inclusive, ser discutida com toda a turma a partir do
problema identificado.

Conjugar reflexao linguistica e solucdo de problemas de superes-
trutura textual exige, portanto, muito mais que um ponto de interrogacao
ao lado do parégrafo. Abordagens metodoldgicas significativas como a
descrita acima podem ser adaptadas e aplicadas na ocorréncia dos seguin-
tes problemas: repeticdo (sequéncia textual desajeitada, presenca de rup-
turas); falta de progresséo (aspecto seméantico comprometido, falta de ba-
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lanceamento entre o dado e 0 novo); contradicdo (falta de harmonia entre
0s elementos seméanticos); auséncia ou comprometimento de relagdes (re-
lacdo entre os fatos, os dados).

Cada um dos itens anteriores diz respeito a elementos supraestru-
turais (coeréncia) orientando os elementos estruturais (coesdo). A con-
cepcao estruturalista de linguagem ndo abrange elementos textuais, prin-
cipalmente porque sua maior unidade de andlise € o periodo. Por isso,
sublinhar estruturas, inserir um ponto de interrogacdo, uma chave, um
colchete ou mesmo a palavra “confuso”, além de sinalizar uma concep-
cao estruturalista, ndo da pistas de como solucionar o problema. Nesse
caso, a abordagem tedrica torna-se incompativel para interferir no campo
da didatica.

Apesar de opg¢des metodoldgicas como a de P5 terem sido recor-
rentes no corpus analisado de alguns informantes (P5, P1, P2), esse re-
sultado ndo foi regra. Encontram-se também trabalhos que conseguiram
conjugar o discurso sociointeracionista, ou o interacionista sociodiscursi-
VO, as préticas dialogicas proprias dessas teorias, indiciando um inicio de
mudanca no papel do professor de portugués no desenvolvimento da es-
crita do aluno. Na Fig. 7, é possivel observar como a intervencéo do pro-
fessor pode conduzir o aluno a uma reflexdo sobre seu préprio texto:

/&w MMK@_ fare cohayia, Wwa 2 AR NJUMM
/
}mﬂ«mfwz@m Yicanam iy f*’M“ L, e mmL Vo T))

W\Jﬂ/m«rw wazybwu me Lmﬂkhmmﬁiﬂ_
MMJM@M«WKMW M |

g MAWL J o

Fig. 7: Trecho da redacéo corrigida por P4
em que h& uma interferéncia significativa para a orientacio da reescrita

Aqui, o professor aponta exatamente a sua ddvida diante do texto.
Houve uma incoeréncia interna na estrutura da narrativa. E preciso dar
um desfecho para os fatos narrados, e os filhos aparecem como persona-
gem no inicio e se apagam ao longo do texto. Portanto, quando falta um
dos constituintes da estrutura narrativa, o problema precisa ser sinaliza-
do. A pergunta poderia ter sido mais aberta, como “O que aconteceu com
os filhos?”, mas tal pergunta poderia gerar novos problemas, tais como
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falar algo para responder a pergunta do professor, mas ndo necessaria-
mente solucionar o problema do desfecho da narrativa, pois o aluno pode
simplesmente responder ao bilhete, sem considerar o texto.

Penteado e Mesko (2006) chamam de réplica quando um aluno,
na reescrita, estabelece o didlogo com o bilhete, mas ndo incorpora a res-
posta no texto, ja que, nesse caso, nao é possivel perceber estratégias dis-
cursivas que garantam o fio tematico da primeira versdo. Embora o pro-
fessor ndo tenha falado nada sobre a melhor maneira de responder a um
texto, sua atitude leitora, mais do que avaliadora, direciona o pensamento
do aluno para que, no momento da reescrita, ele resolva o problema do
desfecho e ndo somente responda ao bilhete. A partir deste exemplo, po-
de-se afirmar que os papéis de leitor e avaliador ndo sdo dicotdmicos,
mas complementares.

P4 confessa que é mais fécil fazer interferéncias que dialogam
com o texto em tipologia narrativa. Diz que, quando est ensinando a ar-
gumentar, aparecem problemas pontuais que dizem respeito a propria na-
tureza do argumentar, como, por exemplo, a falta de argumentos. 1sso
deixa o texto mais expositivo do que argumentativo. Afirma que precisa
descobrir estratégias para lidar com os textos argumentativos. Conforme
sua concepcdo de correcdo, ele ndo deve interferir demais no texto do
aluno. Cita, como exemplo, uma proposta de redacdo que pedia um posi-
cionamento sobre os meninos de ruas. Uma das redacdes falava que a si-
tuacdo era triste, que 0s meninos precisavam de ajuda, que algo precisava
ser feito para mudar aquela situagéo etc., mas ndo expunha o motivo do
problema. P4 diz que tentou perguntar no bilhete: por que esses meninos
estdo na rua? E, segundo seu depoimento, o aluno respondeu com um
sintagma preposicionado “por causa do governo”, e continuou ndo argu-
mentando.

Outro aspecto discutido Calkins, Hartman e White (2008) é o pa-
pel do elogio. Que deve ser utilizado ndo sé por uma questdo de estima
do aluno, mas também como estratégia didatica. Quando o professor co-
nhece bem as dificuldades do aluno, ele pode utilizar um acerto minimo,
como, por exemplo, o uso de pontuacdo correta para dizer que aquela
virgula foi uma boa escolha, deixando claro que ele estd em processo.
Segundo as autoras, indicar o caminho da solucéo por pequenos acertos é
mais motivador do que reforcar o erro.

Nesse sentido, afirmam que a primeira decisdo a ser tomada, antes
de fazer uma intervengdo significativa, é pensar “O que esse aluno fez
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que eu possa elogiar, e portanto, refor¢ar?” (p. 77). Um exemplo desse
tipo de interferéncia é o fragmento da Fig. 4, em que o professor, comeca
a correcdo textual-interativa com a seguinte orientagdo: “Blenda, do pon-
to de vista do sentido e do género cronica, seu texto esta excelente. De-
monstra uma avaliagdo critica e pessoal muito madura de sua parte (...)".

Cavallari (2011) se destaca por sua tese de doutoramento, trans-
formada em livro, em que procurou compreender os efeitos das praticas
avaliativas formais e informais na constituicdo identitaria do sujeito. Sua
contribuigdo foi analisar os discursos que circulavam na sala dos profes-
sores, 0 que chamou de préticas avaliativas informais, e avaliagdes co-
muns no ambiente escolar, a afericdo de nota, ou praticas formais. Seu
trabalho buscou compreender como tais préaticas contribuiam para a for-
macdo da identidade do sujeito-aluno. Sendo que as praticas por ela des-
crita estariam mais relacionadas ao que Luckesi (2011) chama de avalia-
cao tradicional.

[...] é justamente na pratica de avaliar que a sua [do professor] subjetividade
irrompe, uma vez que toda avaliagdo é constituida por julgamentos, isto é, a
pratica da avalicdo pressupde a atribuicdo de valores ndo s6 numéricos, mas
também de julgamentos de valor, atrelados as representagdes de quem avalia
(CAVALLARI, 2011, p. 81).

A autora reforga a ideia de que a subjetividade do professor tam-
bém é componente desse ato pedagdgico, uma vez que se misturam a es-
sa pratica ndo apenas critérios previamente selecionados, mas também as
representacdes que emanam desse avaliador em relagdo ao aluno, a esco-
la, ao seu lugar social de professor, além das demais representacdes que
constituem o imaginario do sujeito que corrige.

Apoiada em Foucault (1990), no que diz respeito as relacBes de
poder, e trazendo contribui¢des de Coracini (2000) quanto ao poder ope-
rando por meio de suas préaticas, Cavallari (2011) ainda afirma que o pro-
fessor é imaginado como aquele que domina o saber e € esse imaginario
que constitui e legitima seu poder e seu “discurso avaliador”. Para pensar
o discurso avaliador dentro do trabalho de Cavallari, sem haver ddvidas
sobre qual concepgao de avaliagdo esta se falando, é importante ressaltar
que se trata de uma avaliacdo na perspectiva tradicional.

Quando a autora levanta a perspectiva discursiva da avaliacdo, es-
ta se referindo, em outros termos, em medi¢do. Interessa, portanto, nao a
ideia de avaliacdo desenvolvida por ela, ja que, em andlise do discurso é
preciso levantar outras questdes ao se discutir representacdes que emer-
gem de um discurso. Interessa sua contribuicdo tanto no que diz respeito
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a legitimacdo do lugar social que o professor ocupa, como em relacdo a
repercussdo de suas atitudes avaliativas emitidas desse lugar sobre sujei-
to.

Os resultados da pesquisa de Cavallari atestam o lugar social do
professor-avaliador como legitimo. Ademais, o imaginario define o lugar
que pode e deve ser ocupado pelo aluno, lugar constituido pela oposicao,
ou seja, pelo ndo saber, em relagdo aquele que detém o saber. Gragas a
legitimidade do poder do professor, ele pode se colocar na posicédo de
constante avaliador do aluno. As imagens evocadas de acordo com esse
lugar ocupado pelos sujeitos na escola regulam suas praticas discursivas,
e, consequentemente, 0 modo como se representam.

Para Bronckart (2007), um texto empirico é sempre produto da di-
alética “entre as representagdes sobre o contexto de acdo e representacdes
relativas as linguas e aos géneros de texto” (p. 108). Assim, todo texto
empirico é produto de uma acdo de linguagem e é formado a partir de um
género, que pode ou ndo ser um modelo adaptado aos valores individuais
de acordo com sua situacdo de acdo, por isso mesmo passivel de estilo
particular. Todo texto empirico estd impregnado de representacdes sobre
a escrita, bem como de discursos de outros (BAKHTIN, 2010).

Consoante Bronckart (2007), cada novo texto empirico contribui
para a transformacéo histérica das representac@es sociais, tanto relativas
aos géneros de textos, quanto relativas a lingua e as relagdes de pertinén-
cia e ao uso dos textos nas situacfes de acdo. Aplicando-se esse entendi-
mento no nivel individual, o novo texto também contribui para a trans-
formacdo do prdprio sujeito, no que diz respeito as suas representacdes
sobre os géneros de textos, a sua relagdo com o texto, com o produzir
textos e, portanto, com a aprendizagem; por isso, 0 componente avaliati-
vo do ato pedagdgico é tdo importante. E mediador direto entre represen-
tacGes, identificacdo e construgdo da identidade.

Considerando o pensamento do autor, as relagbes de poder legiti-
madas no espago da sala de aula, 0 imaginario que delas emerge e o dis-
curso avaliador do professor, é possivel afirmar que aquilo que é feito
desse texto pode ser, portanto, constitutivo das representactes do aluno
sobre a sua propria escrita. Talvez isso justifique a grande resisténcia dos
alunos para escrever. O sujeito-professor, em meio a sua aparente neutra
correcdo linguistica, provavelmente ecoa discursos avaliativos e julga-
mento de valores de outros e, na maioria das vezes, ndo percebe esse
movimento de maneira consciente. 1sso acaba influenciando na constru-
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cdo da identidade do aluno e construindo uma histéria da escrita avessa
aquela preconizada pelos documentos oficiais, ou mesmo pelo ideéario da
educacéo.

5. Conclusdo: o que é importante na hora de corrigir?

Conforme demonstrado, corrigir implica escolhas metodolégicas
mais pensadas por parte do professor, porque elas constitui uma agéo di-
datica, que provocard uma atitude responsiva do aluno. Pensar numa ma-
neira de interferir positiva e significativamente é assumir 0 compromisso
com a educacao e o respeito pela agdo verbal do aluno.

A partir de uma maior conscientizagdo da aura que envolve a ava-
liacdo, bem como do conhecimento das varias maneiras de se prosseguir
em sua prética, de tal forma que reflita a abordagem tedrica escolhida,
pode-se dar mais atengdo a esse recurso de ensino tdo comum, e ao mes-
mo tempo téo significativo da profissdo de professor e na histdria do alu-
no.

Nesse ponto, vale lembrar que as identidades sdo construidas por
meio da relacdo com o outro, da relagdo com aquilo que ndo é, com aqui-
lo que falta ou por meio da diferenga. O sujeito se constitui na oposicéo
com o outro, com o que lhe falta (CAVALLARI, 2011). Se o sentimento
de identidade repousa no ser e no dever-ser, e as relacGes de poder per-
meiam o espaco escolar, entdo, aquilo que o professor entende por eu-
ideal do aluno é formador da sua prépria identidade. Assim, correcdes,
rabiscos, falas, vistos, insercoes, substituigfes que aparecem no seu texto
corrigido lhe dizem muito acerca do modo como ele se projeta identitari-
amente. Afinal, quem o aluno entende que deveria ser? como acredita ser
representado? o que deve se tornar?

Essas perguntas que podem estar sendo respondidas ingenuamente
pelo professor como: “o aluno deve escrever bem, com correcao gramati-
cal, com coeséo e coeréncia e deve se tornar alguém competente na prati-
ca da escrita, por isso corrijo seus erros” originam respostas também apa-
rentemente Obvias que, refletidas nos textos corrigidos, escondem outras
representagdes, ou seja, em vez de demonstrarem o lugar aonde se deseja
que o aluno chegue, se reforca o lugar onde este ainda nao esta, e isso faz
com esse mesmo aluno acredite estar sendo representado como aquele
que ndo sabe, que ndo é capaz e que, portanto, é melhor escrever menos
para errar menos.
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Por isso, seja qual for a prética, ela refletirda uma abordagem teéri-
ca e, além disso, significara para o aluno, mas nem sempre esse emara-
nhado de significados garantird melhora na producéo textual. A interfe-
réncia pode funcionar como uma agdo didatica que o impulsionard no
universo da escrita ou pode funcionar como reforco sobre o ndo saber do
aluno, o que lhe dara a certeza de que “portugués é muito dificil”, de que
“eu ndo sei escrever bem”, ou de que “eu ndo gosto de escrever”. Repre-
sentacBes comuns observadas empiricamente nas nossas escolas.

E prudente ressaltar que discutir as representacdes que podem
emergir das praticas de corre¢do ndo significa dizer que é errado corrigir.
Afinal, para que serviria a figura do professor se ndo pudesse nortear as
conquistas e mediar novos avancos. O que se discute aqui é a importan-
cia de ndo somente riscar os erros, mas também reforcar o que ha de po-
sitivo no texto, para que as representacbes emergentes possam, no mini-
mo, estarem equilibradas entre o que o eu-aluno acredita sobre si a partir
do que Ihe chega pela prética avaliativa do professor.
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