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Resumo: O presente trabalho é um recorte de uma dissertacdo de mestrado desenvolvida no Programa de Pos-
Graduacéo em Letras (PPGL) da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), e reporta-se ao trabalho com
a producdo escrita argumentativa na Educacédo Bésica, especialmente com discentes de Ensino Médio, sob o
viés da escrita processo. Esse estudo objetiva apresentar uma possibilidade de articulacdo teérico-metodoldgica
para a conducdo do processo de escrita de géneros textuais argumentativos, em sala de aula. O artigo encontra-
se ancorado por meio do trabalho com géneros textuais por agrupamentos, conforme Dolz e Schneuwly (2004) e
pelo enquadramento de trabalho do Process Writing (escrita processo), de acordo com White e Arndt (1991). Os
resultados dizem respeito a avancos na competéncia linguistica dos participantes, os quais foram percebidos
por meio das produgdes realizadas durante o processo de escrita. Assim, as reflexdes planificadas nesse
trabalho vinculam-se ao encaminhamento referente ao processo de escrita, no Ensino Médio, pautado por
aporte tedrico e metodolégico que oportuniza interacdo e reflexdo no processo de ensino e aprendizagem de
textos escritos.

Palavras-chave: Process Writing; Géneros textuais argumentativos; Producao escrita.

Abstract: The present work is a master's thesis excerpt developed in the Graduate Program in Languages
(PPGL) of the Federal University of Santa Maria (UFSM). It reports on the work with argumentative written
production in Basic Education, especially with high school students, under the bias of Process Writing. This
study aims to show a theoretical-methodological articulation possibility for the conduction of argumentative
textual genres writing process, in the classroom. Works with textual genres by clusters, according to Dolz &
Schneuwly (2004); also, the working framework of Process Writing, according to White & Arndt (1991), anchor
the article. The results refer to advances in the linguistic competence of the participants, which were perceived
through the productions made during the writing process. Thus, the thoughts highlighted here are linked to the
referral regarding the writing process, in High School, guided by theoretical and methodological contribution
that allows interaction and reflection in the teaching and learning processes of written texts.

Keywords: Process Writing; Argumentative textual genres; Written production.

1 Considerac0es iniciais

Este artigo diz respeito a pesquisa de mestrado e, para tanto, destacamos que o

principal compromisso deste trabalho é evidenciar o encaminhamento que fora realizado, em
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sala de aula, sobre a producéo de textos escritos, de cunho argumentativo, durante 4 meses
letivos ao longo do ano de 2015. O referencial tedrico e metodologico que embasa o referido
trabalho pauta-se no Process Writing (WHITE; ARNDT, 1991) e no trabalho com géneros
textuais por agrupamentos, segundo a perspectiva da Escola de Genebra (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004).

Em nossa pesquisa de mestrado, ofertamos oficinas de producdo textual para discentes
de Ensino Médio pertencentes a uma escola da rede estadual da cidade de Santa Maria (RS).
O aporte teodrico-metodoldgico supracitado subsidiou nossa pratica no que diz respeito a
dinamizacdo das oficinas, uma vez que tais embasamentos abordam o texto enquanto processo
de ensino — e ndo apenas como produto — e porque privilegiam o trabalho, na escola de
Educacao Basica, de modo participativo e colaborativo.

Nesse interim, para o referido artigo, decidimos apresentar os principios tedricos do
Process Writing e dos géneros textuais a fim de compartilnar as escolhas teéricas e
metodoldgicas feitas por nds*, no tocante ao processo de ensino e aprendizagem de textos no
Ensino Médio e, nesse sentido, pontuamos que nossas compreenses e reflexdes,
apresentadas, revelam nossas concep¢oes acerca dos conceitos de texto, sujeito e processo de
ensino e aprendizagem.

Acreditamos que o trabalho de pesquisa na escola de Educacdo Bésica € muito
importante, no que concerne a prépria demanda escolar. Em rela¢do a producdo de textos
orais ou escritos, a escola necessita de acdes/praticas que focalizem a qualifica¢do do texto no
ambiente escolar.

Nesse sentido, abordamos, a seguir, o referencial teérico-metodoldgico e os principais
autores que norteiam as reflexdes deste artigo. Dessa maneira, exploramos, na sequéncia, 0s

postulados do Process Writing e suas etapas.
2 Escrita processo
Acerca do trabalho de escrita das Oficinas de Produgdo Textual, elencamos o

enquadramento de trabalho da escrita processo (Process Writing®), de White e Arndt (1991)°,
por compreendermos que tal abordagem privilegia a colaboragédo entre professor e estudantes,

4 Ao registrarmos nés, referimo-nos as autoras da referida pesquisa de mestrado, que sdo, respectivamente,
professoras da Educacdo Basica e do Ensino Superior e pesquisadoras.

5 A teoria do Process Writing esta registrada em lingua inglesa, pois essa é a sua origem.

®Todas as tradugGes apresentadas estdo sob nossa responsabilidade a partir do original em inglés: WHITE, R. &
ARNDT, V. Process Writing. London: Longman, 1991.
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tangente a experiéncias escolares. O encaminhamento da escrita processo promove o trabalho
de producdo de textos, na escola, com acompanhamento/supervisdo do professor e
participacdo/colaboracdo dos demais estudantes/colegas, o que, de acordo com nosso ponto de
vista, é essencial para o trabalho de producédo textual, em sala de aula, principalmente com
jovens do Ensino Médio.

O modelo de escrita processo de White e Arndt (1991) conceitua a escrita como uma
forma de resolver problemas que implica processos como geracdo de ideias, ado¢do de uma
voz na escrita, planejamento, finalidade, monitoramento e avaliacdo sobre o que esta sendo
escrito, bem como sobre o que ja foi escrito, procurando a defesa de ideias e pontos de vista.

Com o modelo de escrita processo, a interacdo de todos os elementos envolvidos sera
um fator fundamental para promover avancos na escrita. Os autores admitem que é dificil para
0 estudante explicar com clareza o processo de escrita, isto €, o que eles fazem enquanto
escrevem. Por isso, 0s autores sugerem que as produgdes ndo sejam tarefas-deveres, mas que
se use, também, o periodo da aula para promover essa consciéncia sobre processos de escrita,
tornando a acdo escritora uma “consciente dedicacao intelectual” (WHITE; ARNDT, 1991, p.
3).

Os estudiosos destacam que é importante transformar os estudantes em pesquisadores
dos proprios problemas, envolvendo-os com atividades de apoio e acdes reflexivas. Nesse
sentido, apresentam um modelo cognitivo para o processo de producdo textual, subdividido
em etapas.

De acordo com White e Arndt (1995), o modelo cognitivo/didatico do processo de
escrita envolve seis etapas que podem ser distribuidas, basicamente, em trés momentos: 1) o
planejamento, que abrange a geracao de ideias, a focalizacdo e a estruturacdo; 2) a execucao,
gue comporta 0 eshboco e a avaliacdo; e 3) a revisdo, que diz respeito a avaliacdo final. Na

figura 1, a seguir, a apresentacdo do modelo se d& em sentido anti-horério:

" Traducéo nossa de acordo com o original em inglés: WHITE, R. & ARNDT, V. Process Writing. London:
Longman, 1995.
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/ Gerar idéias

Enfocarge——— Revisarge— Avaliar

W

Estruturar‘_, Fazer rascunho

Figura 1 — Modelo cognitivo — processo de producdo textual
Fonte: White e Arndt (1991) — versao traduzida

White e Arndt (1991) destacam que a geracdo de ideias envolve o levantamento de
informacdes/ideias acerca de um assunto/tema, ou seja, € 0 momento da producdo de ideias,
de considerar o que pode ser escrito. Essa é uma etapa essencial no processo de escrita, pois
deve ser usada para identificar o propdsito e o publico, para desenvolver o tema e a
organizagao de ideias.

Na focalizacdo, ocorre a delimitacdo, isto é, o que exatamente sera escrito. O estudante
deve localizar as principais ideias e considerar o proposito/finalidade da producdo, o
publico/interlocutor ao qual ird se dirigir e as caracteristicas do género em questdo/forma
textual.

Na etapa da estruturacdo, acontece a organizacdo e ordenacdo das informacdes
levantadas anteriormente, bem como uma experimentacdo dessa organizacao relacionando a
ideia principal a estruturac&o.

No esbocgo/rascunho, ocorre a primeira escrita, um momento de transigdo, no qual
comecam a ser acomodadas as primeiras ideias, um rascunho, efetivamente, contendo a
microestrutura da producdo de textual, por assim dizer.

Na avalia¢do, ha um fortalecimento de responsabilidades com a escrita, haja vista que
avaliar ndo ser4d mais tarefa exclusiva do professor, mas também do préprio estudante,
podendo ocorrer em diversos momentos do processo de escrita. Tal avaliagdo deve estar
voltada para os préprios problemas do estudante; ele deve avaliar aquilo que manifestou em
seu texto.

A revisdo é a ultima etapa do processo de escrita e nela ocorre uma espécie de
aperfeicoamento, que envolve a verificacdo de contexto, adequacdes a edicdo final e avaliacdo

do resultado.
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Para os teodricos, a escrita pode ser entendida como um processo ciclico, um “vai e
vem” da atividade de ler, escrever, reler e reescrever, pois “a leitura € importante para a
escrita” 8 (1991, p. 1) e reescrever é a esséncia de escrever.

Nesse sentido, White e Arndt (1991) argumentam que 0 processo de escrita necessita
de uma abordagem cooperativa para o aprendizado, posto que isso pode tornar o processo de
avaliacdo uma experiéncia mais humana, menos ameacadora, além de se apresentar de modo
mais valioso e eficaz.

Nas palavras dos autores:

Na verdade, tratar qualquer parte da escrita como uma fonte de erros de
linguagem foge ao propdsito de nossa abordagem. A gramética é importante
— mas como ferramenta/instrumento, um meio, € ndo como um fim em si
mesmo. Os resultados de nossos estudos sugerem que o foco em erros de
linguagem, na escrita, ndo melhora a precisdo gramatical tampouco a
fluéncia na escrita (WHITE; ARNDT, 1991, p. 2)°.

Fica evidente, portanto, que a gramatica auxilia no processo de escrita, contudo ndo
vem a ser o principal fator de contribuicdo. O que os autores planificam € que tentar localizar
“erros” nas producdes textuais dos estudantes ndo ¢ saudavel nem eficaz; o que se pode fazer,
no caso — durante a avaliacdo —, juntamente com os estudantes, é enfocar fragilidades e/ou
lacunas, no intuito de fortalecer o processo de revisdo e avaliacdo como forma de aprimorar o
processo de escrita.

Assim, conforme os autores (1991), a avaliacdo/feedback pode acontecer mais cedo no
processo de producdo textual e ndo somente ao término da escrita. Tal atitude permite que o
professor responda como um leitor real e interessado, € ndo como um juiz avaliador de erros e
acertos.

Para o encaminhamento do texto, em sala de aula, segundo o entendimento de texto
como um processo, trazemos os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p. 23),
visto que elucidam que “a nogdo de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como
objeto de ensino”. Corroborando a questdo, citamos, também, a Base Nacional Comum

Curricular (BNCC, 2017, p. 63) que assevera que as aulas de Lingua Portuguesa/Linguagem

8 No original: “[...] the importance of reading for writing development [...]” (WHITE & ARNDT, 1991, p. 1).

% Lé-se, no original: “Indeed, treating any piece of writing primarily as a source of language errors misses the
point of our approach. Grammar is important — but as a tool, a means, and not as an end in itself. Such research
evidence as we have suggests that focusing on language errors in writing improves neither grammatical accuracy
nor writing fluency [...]” (WHITE & ARNDT, 1991, p. 2).
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precisam oportunizar aos estudantes “o acesso aos saberes linguisticos necessarios para a
participacao social e o exercicio da cidadania”.

Portanto, urge planificar, nas atividades de ensino e aprendizagem, a variedade de
textos/géneros, haja vista que, para muitos estudantes brasileiros, a escola conjectura-se como
0 Unico ambiente que promove 0 acesso a textos orais e escritos, de modo interativo e
reflexivo (BRASIL, 1998).

3 Géneros textuais

Nesta secdo, apresentamos o(s) conceito(s) de género(s) para uma importante corrente
teorica: a Escola de Genebra, do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), de Bronckart, a partir
de Dolz e Schneuwly (2004), enfatizando, especialmente, o trabalho de géneros para a
producdo textual escrita.

Marcuschi (2008), nesse viés, afirma que a producdo de géneros estd atrelada a
organizacédo da sociedade, o que nos leva a pensar no estudo de géneros como uma das muitas
maneiras de compreender o funcionamento social da lingua. As reflexdes de Koch (2015)
também nos apresentam uma importante consideracdo sobre o trabalho que vem sendo
realizado com géneros, pois a autora argumenta que merecem destaque 0s estudos da
Universidade de Genebra, conduzidos por Joaquim Dolz, Bernard Schneuwly, Jean-Paul
Bronckart e Pasquier, haja vista que realizam uma releitura do trabalho com géneros com
finalidades didaticas, do ponto de vista pedagdgico.

Em nossa pesquisa, priorizamos a perspectiva do trabalho de géneros textuais como
instrumento, de acordo com Dolz e Schneuwly (2004), pois acreditamos que a mediacao e a
interacdo dos géneros (do campo argumentativo) favorecem a compreensdo da atividade
humana e social da producdo de textos na escola.

Schneuwly!® (1994 apud KOCH, 2015) afirma que, na concepgdo de género, estdo
imbricados os elementos centrais de toda atividade humana: o sujeito, a agéo e o instrumento.
Ainda conforme o autor, 0 género pode ser visto como uma ferramenta, na medida em que 0s
sujeitos agem discursivamente numa determinada situacdo (acdo), por uma série de

parametros, com o auxilio de um instrumento semidtico (género). Assim, a escolha do género

10 SCHNEUWLY, B. “Genres et types de discours: considerations psychologiques et ontogenetiques”. In:
REUTER, Y. (ed.) Actes du Colloque de [I’Université Charles de Gaulle III, Les Interacions Lecture-écriture.
Neuchétel: Peter Lang, 1994.
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ocorre em funcdo dos pardmetros da situacdo que norteiam a acdo e estabelecem a relagdo
meio-fim, que vem a ser a estrutura basica de toda atividade mediada.

Nesse sentido, esclarecemos que a selecdo dos géneros textuais propostos por nos para
serem trabalhados durante as Oficinas de Producdo Textual — géneros argumentativos —, levou
em consideracdo o contexto dos participantes, uma vez que eram estudantes da Gltima etapa
da Educacdo Basica e que manifestaram interesse e preocupacdo com a producdo textual em
provas de concursos e processos seletivos.

Bronckart (1994 apud KOCH, 2015), nesse sentido, assevera que uma agdo — de
linguagem — requer de seu produtor algumas decisdes para a execugdo das quais precisa de
competéncia. Essas decisdes dizem respeito a escolha do género, a organizacao sequencial do
conteddo, a selecdo de mecanismos enunciativos e de textualizacdo. Em relacdo a isso,
Machado (2005, p. 251) afirma que “a apropriacdo dos géneros €, portanto, um mecanismo
fundamental de socializagdo, de possibilidade de insercdo pratica dos individuos nas
atividades comunicativas humanas”.

Dolz e Schneuwly (2004) apresentam a ideia de que o género é utilizado como forma
de articulacdo entre préaticas sociais e objetos escolares, especialmente, no que se refere ao
ensino de producdo e compreensdo de textos. Para 0s tedricos, a escola, no seu proposito de
ensinar os estudantes a escrever, a ler e a falar, sempre trabalhou com géneros, haja vista que
toda forma de comunicacdo se potencializa em formas especificas de linguagem. Sendo a
escola um lugar privilegiado de troca, as situacbes escolares, por sua vez, sdo percebidas
como oportunidades de producao e recepcao de textos.

Os pesquisadores, nesse viés, desenvolveram a tese de que “o género ¢ um
instrumento” e, em sendo assim, destacam que género pode ser pensado como um
instrumento psicoldgico, conforme Vygotsky (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 20).

Esclarecem ainda:

Um instrumento media uma atividade, da-lhe certa forma, mas esse mesmo
instrumento representa também essa atividade, materializa-a. Dito de outra
forma: as atividades ndo mais se presentificam somente em sua execugo.
Elas existem, de uma certa maneira, independente desta, nos instrumentos
que as representam e, logo, significam-nas. O instrumento torna-se, assim, o
lugar privilegiado da transformagdo dos comportamentos: explorar suas
possibilidades, enriquecé-las, transforma-las sdo também maneiras de
transformar a atividade que estd ligada a sua utilizacdo (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 21).
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Na concepcdo do Interacionismo (VYGOTSKY, 2007), toda acdo é mediada por
objetos especificos. Ou seja, 0s instrumentos estdo no mundo, entre os individuos que agem e
0s objetos sobre os quais agem. Os instrumentos determinam seu comportamento, suas
atitudes. O instrumento, para ser mediador, para ser transformador da atividade, elucidam os
autores, precisa ser apropriado pelos sujeitos, pois sua eficacia se da quando de sua utilizacéo.

Dolz e Schneuwly (1998 apud MARCUSCHI, 2008) evidenciam que, ao agir
discursivamente, 0 sujeito precisa instrumentalizar-se, ou seja, 0 género vem a ser o
instrumento para a acdo, numa dada situacdo particular. A posi¢do de Dolz e Schneuwly,
sobre géneros, — resgatando as no¢Ges bakhtinianas — pode ser assim sintetizada:

cada esfera de troca social elabora tipos relativamente estaveis de
enunciados: 0s géneros; trés elementos os caracterizam: conteido tematico —
estilo — construgdo composicional; a escolha de um género se determina pela
esfera, as necessidades da tematica, o conjunto dos participantes e a vontade
enunciativa ou intencdo do locutor (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 23).

De acordo com os estudiosos (2004), ha, basicamente, trés elementos centrais para tal
definicdo: 1) a escolha de um género, relativo a uma situacdo definida: finalidade,
destinatérios e contetdo (elaboragdo de uma base de orientacdo para uma acgdo discursiva); 2)
tal base chega a escolha de um género dentre tantas possibilidades, dentro de uma esfera de
troca, num lugar social que define possiveis géneros; 3) mesmo flexiveis, 0s géneros mantém
uma estabilidade: definem o que é dizivel (inversamente: o que deve ser dito define a escolha
do género); apresentam uma composicao: tipo de estruturacéo.

Os autores postulam: “[...] o trabalho escolar, no dominio da produgdo de linguagem,
faz-se sobre os géneros, quer se queira ou ndo. Eles constituem o instrumento de mediacéo de
toda estratégia de ensino e o material de trabalho, necessario e inesgotavel, para o ensino da
textualidade” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 44).

O trabalho com géneros textuais, na escola de Educacdo Bésica, € bastante relevante
para a compreensdo do que seja produzir linguagem. E por meio dos géneros que 0s
estudantes tém a oportunidade de aprender e desenvolver textos orais ou escritos.

Especificando os géneros textuais e seus agrupamentos, os estudiosos Dolz e
Schneuwly (2004) pontuam que 0s géneros devem ser os elementos de base do trabalho na
escola, pois sem eles ndo ha linguagem/comunicacéo e ndo héa trabalho sobre a comunicagéo.
Os tedricos argumentam que “os géneros podem ser agrupados em funcdo de um certo

namero de regularidades linguisticas e de transferéncias possiveis” (2004, p. 101).
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Desse modo, para que a progressdo textual dos estudantes se efetue, os autores em
questdo (2004) estabelecem algumas estratégias: 1) adaptar a escolha de géneros e/ou de
situacbes de comunicacdo as capacidades dos estudantes; 2) antecipar etapas que podem ser
transpostas; 3) minimizar a complexidade da tarefa; 4) esclarecer os objetivos visados; 5)
permitir tempo suficiente para a aprendizagem; 6) intervir de maneira a permitir

transformacdes; 7) oportunizar momentos de colaboracdo com o0s colegas; e 8) avaliar as

transformacdes ocorridas.

O quadro 1, a seguir, apresenta 0s cinco agrupamentos de géneros.

Quadro 1 — Proposta de agrupamentos de géneros

Dominios Sociais de comunicagéo
Aspectos Tipologicos

Capacidades de linguagem dominantes

Exemplos de géneros orais e escritos

Cultura Literaria ficcional
NARRAR

Mimeses da agéo através da criacdo da intriga
no dominio do verossimil

Conto maravilhoso - Conto de Fadas - Fabula -
Lenda - Romance - Romance histérico -
Cronica Literaria - Piada e etc.

Documentagdo e memorizagdo das
humanas
RELATAR

acoes

Representacdo pelo discurso de experiéncias
vividas, situadas no tempo

Relato de viagem - Testemunho -
Autobiografia - Curriculum Vitae - Noticia -
Reportagem - Cronica Esportiva - Historico e
etc.

Discusséo de problemas sociais controversos
ARGUMENTAR

Sustentacdo, refutacdo e
tomadas de posi¢ao

negociacdo de

Textos de opinido - Editorial - Debate regrado
- Carta do leitor - Resenha Critica - Artigos de
Opinido - Ensaio - Didlogo argumentativo e
etc.

Transmiss&o e construcdo de saberes
EXPOR

Apresentacao textual de diferentes formas dos
saberes

Exposicdo oral - Seminério - Conferéncia -
Comunicagéo Oral - Palestra - Verbete - Texto
explicativo - Relatério Cientifico e etc.

Instrucdes e Prescricoes
DESCREVER ACOES

Regulagdo mutua de comportamentos

Instrugcbes de Montagem - Receita -
Regulamento - Regras de Jogo - Instrugdes de
uso - Comandos diversos e etc.

Fonte: Elaborado pelas autoras com base na proposta de agrupamentos de géneros de Dolz e Schneuwly (2004,

p. 51).

Do ponto de vista curricular, os autores propbem que cada agrupamento seja
trabalhado em todos 0s anos escolares, por meio de um ou outro exemplar de género, uma vez

que oportuniza aos estudantes formas diferentes de acesso a escrita, realizando, assim, o
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principio pedagdgico de diferenciagdo; em relacdo ao ponto de vista didatico, a diversificacdo
dos géneros propostos traz a possibilidade de definicdo de especificidades de funcionamento
dos variados géneros e tipos. No que concerne as finalidades sociais do ensino da expresséo,
solicitam um trabalho especifico para o desenvolvimento das capacidades dos estudantes em
dominios diversificados, no que tange a linguagem como instrumento de aprendizagem
(DOLZ; SCHNEUWLY, 2004).

O que podemos depreender, desse modo, € que o trabalho com géneros, elaborado
pelos estudiosos, abarca todos os anos de ensino e se justifica por acreditar que géneros séo
instrumentos que mediam as agdes e atividades humanas/sociais, pois 0s autores asseveram
que “é através dos géneros que as praticas de linguagem materializam-se nas atividades dos
aprendizes” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 63 — grifo dos autores).

4 Oficinas de producéo textual

Apresentamos, a seguir, o0 modelo de unidade do processo de escrita que noés
elaboramos e registramos nos planos de aula para dinamizar nas oficinas com os estudantes®!
do 2° ano do Ensino Médio de Escola Estadual de Santa Maria/RS, por um periodo de 4
meses em 2015. Salientamos que foram ministradas doze oficinas de producédo textual, nas
dependéncias do colégio, por duas horas, em um dia da semana, no contra turno das aulas dos
estudantes.

No que tange as produces textuais, os estudantes realizaram, ao todo, uma sequéncia
de trés escritas sobre 0 mesmo assunto: a primeira escrita, a reescrita e a escrita final dos
textos com base na metodologia do Process Writing (WHITE; ARNDT, 1991), conforme ja
explanado. Os géneros textuais trabalhados nas oficinas foram do campo argumentativo —

redacdo do ENEM, artigo de opini&o e carta aberta — nos termos de Dolz e Schneuwly (2004).

4.1 Modelo de unidade do processo de escrita

Os eixos que estruturaram a metodologia de ensino para a producédo de texto ancoram-
se em cinco passos: 1°) leitura de textos provocadores; 2°) debate e argumentacdo; 3°)
producdo de textos/primeira escrita e avaliacdo/feedback; 4°) reescritas e nova

avaliacdo/feedback; e 5°) escrita final e avaliacdo/feedback.

11 Informamos, para os devidos fins, que nossa pesquisa tem a aprovacdo do Comité em Etica e Pesquisa - CEP,
tendo sido registrada no CAAE sob o nimero 45082715.2.0000.5346.
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Assim, aproximamos a metodologia do Process Writing ao modelo de unidade do
processo de escrita quando atrelamos a Geracdo de Ideias a leitura de textos e ao debate e
argumentacdo; a Focalizacdo também ao debate e a argumentacdo e a0 momento da primeira
escrita dos textos; a Estruturacdo e o Rascunho a primeira escrita; a Avaliagdo ao momento
do feedback e reescrita; e a Revisdo ao momento do novo feedback, escrita final dos textos e

ultimo feedback.

4.1.1 Leitura de textos

No que tange a leitura de textos provocadores, esclarecemos que 0S assuntos
trabalhados foram As redes sociais ajudam ou atrapalham as relacfes pessoais? na redagédo
do ENEM, Intolerancia Religiosa no artigo de opinido e Escassez de recursos naturais (agua
e florestas) na carta aberta.

Para a escrita da redacdo do ENEM, o combinado entre nos e 0s participantes era que,
para a primeira escrita, os estudantes também trariam textos motivadores'?, de variados
géneros. Para 0os demais encontros, a responsabilidade da entrega dos textos da coletanea para
leitura era somente da professora. Assim, disponibilizamos como textos motivadores cronicas,
redacdes do ENEM e artigos de opinido sobre o tema, tanto para a reescrita como para a
escrita final. Informamos que, para o trabalho de escrita do presente género, utilizamos e
apresentamos aos participantes o Manual de Capacitacdo para Avaliacdo das Redacdes do
ENEM (2013), que serviu como respaldo para questdes estruturais.

J& para a producdo do artigo de opinido, ficamos responsaveis por disponibilizar os
textos-base® em todos os encontros, que foram redacdo do ENEM, artigo de opinio, charge e
fragmento da Constituicdo Brasileira, acerca do referido assunto. Para o trabalho com o
género artigo de opinido, utilizamos e apresentamos aos estudantes o0 Manual do Candidato
(2015), documento elaborado pela COPERVES/UFSM*, que norteou questdes de estrutura

do género.

12 Alguns dos textos-base disponibilizados pela professora-pesquisadora para o trabalho com o género textual
redagdo do ENEM foram: “Redes sociais: o uso exige cautela”, disponivel em http://www.inep.gov.br/; “O
perigo das redes sociais”, de Paulo P. de Almeida, escrito em setembro de 2009 para a segdo Opinido, do Diario
de Noticias e “As redes sociais digitais — necessidade ou vicio?”, artigo de Tania Tait produzido para Gazeta do
Povo.

13 Alguns textos ofertados pela professora-pesquisadora para o trabalho com o género artigo de opinido foram:
“Os desafios da diversidade”, capturado em http://projetoredacao.com.br/te-mas-de-redacao/a-intolerancia-
religiosa-no-brasil/osdesafios-da-diver-sidade/6956; “O perigo da intolerancia religiosa”, escrito pelo editorial
do jornal O Globo e o texto “Intolerdncia Religiosa”, do Dr Drauzio Varella, disponivel em seu blog.

14 Comissdo Permanente de Vestibular — Universidade Federal de Santa Maria.
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Referente a producédo textual da carta aberta, ofertamos, também, diferentes géneros
textuais, como artigo de opinido, redacdo do ENEM, carta aberta, tirinhas e historias em
quadrinhos para fomentar o trabalho com producdo textual acerca do tema em questdo. A
leitura dos textos provocadores?® foi sempre distribuida entre estudantes e professora, ou seja,
ora o turno de leitura era da professora, ora o turno de leitura era dos participantes das
oficinas. Para o trabalho com a carta aberta baseamo-nos no Manual do Candidato (2015),
documento elaborado pela COPERVES/UFSM, que norteou questdes estruturais do referido
género.

Nesse viés, Koch e Elias (2012a) evidenciam que a leitura vem a ser uma atividade
interativa e bastante complexa de producdo de sentidos e requer a mobilizacdo de um
conjunto de saberes no interior do evento comunicativo. As autoras destacam que o ato de ler
exige intensa participacao do leitor, haja vista que “no processo de leitura, o leitor aplica ao
texto um modelo cognitivo, ou esquema, baseado em conhecimentos armazenados na
memoria” (KOCH; ELIAS, 2012a, p. 35).

Salientamos que as atividades de leitura, realizadas em aula, foram extremamente
importantes, pois serviram como suporte para oS momentos de debate e de troca de ideias

entre os proprios estudantes e entre 0s estudantes e a professora.

4.1.2 Debate e argumentacao

Sobre os momentos de debate/argumentacdo de ideias, destacamos que foram de
primordial relevancia para uma melhor compreenséo/interpretacdo dos textos-base, visto que
0s estudantes tiveram a oportunidade de dialogar e construir juntamente com os colegas
momentos de troca de opinido e de outros conhecimentos acerca dos assuntos tratados.

Apos a leitura dos textos motivadores, medidvamos o debate por meio de reflexdo e de
indagacOes sobre os referidos textos. Nessa senda, os participantes eram convidados a
manifestarem seus posicionamentos e a ampliarem a discussdo/debate acera dos assuntos em

pauta.

15 Alguns dos textos motivadores disponibilizados pela professora-pesquisadora para o trabalho com carta aberta
foram: “Crime ambiental”, disponivel em http://noticias.uol.com.br/educacao/bancodere-
dacoes/redacao/ult4657ul9.jhtm; “O perigo do esgotamento dos recursos naturais do planeta”, publicado pelo
sitt Pensamento Verde e “Dia mundial do meio ambiente — o que comemorar?”, capturado em
http://www.ascemanacional.org.br/carta-aberta-a-sociedade/.
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Dolz e Schneuwly (2004) afirmam que o debate propicia importante papel nas
sociedades e, consequentemente, na escola, tendo em vista o trabalho de forma oral ou escrita,
com os estudantes, no intuito de oportunizar a defesa um ponto de vista.

Nesse viés, Abaurre e Abaurre (2012) salientam que inumeras sdo as situagoes
escolares em que os estudantes enfrentam o desafio de escrever textos argumentativos.
Conforme as autoras, “a prova de redacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e de
varios exames vestibulares é provavelmente a mais conhecida dessas situagoes [...]” (2012, p.
19).

Souza (2007, p. 164) reitera que “¢ da escola a responsabilidade de criar situagdes que
possibilitem a emergéncia da voz do individuo em formagdo”. Dolz e Schneuwly (2004, p.
78), nesse interim, afirmam que “a escola é tomada como auténtico lugar de comunicagdo, ¢
as situagdes escolares, como ocasides de producao/recepgdo de textos”. Ainda conforme os
pesquisadores (2004), a dinamica do debate é um instrumento essencial de aprofundamento de

conhecimentos, de desenvolvimento de novas ideias/opinides e de novos argumentos.

4.1.3 Producéo de textos/primeira escrita e avaliacdo/feedback

Destacamos que, ap6s o0s momentos de leitura e debate /argumentacdo, o0s
participantes eram convidados pela professora-pesquisadora a escreverem suas proprias
producdes sobre os temas tratados. Cabe pontuar, nesse sentido, que os discentes realizavam
esbogos/rascunhos®® e so depois de revisarem seus textos, registravam, entdo, em folha que
seria entregue a professora.

Conforme Koch e Elias (2012b), a producdo com foco na interacdo corresponde a uma
concepcdo que compreende a escrita como producdo textual, cuja atividade requer do
produtor a ativacdo de seus conhecimentos e a mobilizacdo de estratégias. Isso significa — em
consonancia com as autoras — que o produtor pensa sobre 0 que vai escrever e em Seu
interlocutor, apds escreve, |é e reescreve, em um movimento de continuidade e interacao.

Para essa concepgao interacional/dialdgica da lingua, “tanto aquele que escreve como
aquele para quem se escreve sdo Vvistos como atores/construtores sociais, sujeitos ativos
gue — dialogicamente — se constroem e sdo construidos no texto” (KOCH; ELIAS, 2012b,

p. 34 — grifo das autoras).

16 Os esbogos foram realizados autonomamente pelos participantes, isto €, ndo foram solicitados pela professora-
pesquisadora.

185

——
| —



Dialogo das Letras, Pau dos Ferros, v. 7, n. 2, maio/ago. 2018.

Para as pesquisadoras (2012b), dependendo do género textual a ser produzido, da
tematica e de quem seja o interlocutor, a escrita pode variar o grau de formalidade; haja vista
que “o como dizer o que se quer dizer € revelador de que a escrita € um processo que envolve
escolha de um género textual em consonancia com as praticas sociais [...]” (KOCH; ELIAS,
2012b, p. 36 — grifo das autoras).

No intuito de aproximar a compreensdo sobre a escrita, citamos Kato (1986), que
assevera gque o ato de escrever envolve uma meta e um plano, além de ser uma resolugédo de
problemas; pois ha muito ndo se acredita mais que escrever seja uma simples questdo de
inspiracdo. Conforme a estudiosa, escrever envolve fase de pré-escritura e, tambeém, de pos-
escritura. Em nosso trabalho, a pré-escritura consistiu nos momentos prévios a escrita, ou seja,
na de leitura de textos bases e posterior debate e argumentacdo. A pds-escritura, por sua vez,
aconteceu nos momentos de feedback e reescrita(s).

Com relacéo a avaliacdo e/ou feedback, destacamos que nossa concepgdo estd pautada
no entendimento de lingua como interacdo e na pratica do dialogismo bakhtiniano'’ —
condicdo de constituicdo do sujeito e do sentido do texto —, isto €, adotamos a avaliacdo que
fosse diagnostica e mediada, além de dialogada. Para cada entrega de textos, houve registros
de nossos feedbacks nos termos da avaliagdo textual interativa de Ruiz (2010), pois prevé o
trabalho de reescrita pelo estudante, qualificando de modo positivo a retomada do texto e
abrange comentarios mais longos do que os que se efetuam na margem, motivo pelo qual sdo
registrados em sequéncia ao texto do estudante. Tais comentarios realizam-se na forma de
“bilhetes”.

As avaliacGes aconteceram de duas maneiras: ou por meio de feedback da professora-
pesquisadora nos textos dos participantes das oficinas, ou em conjunto com o0s estudantes,
para que tivessem a oportunidade de avaliar e comentar seus préprios textos, sendo
corresponsaveis também pelas avaliaces. A primeira avaliacdo, ou seja, antes da reescrita,
abrangeu questdes de contetdo e de atendimento ao género solicitado, tais como: Sua
producdo textual tem a estrutura do género de texto solicitado (redacdo do ENEM, artigo de
opinido e carta aberta), contudo, gostaria de pensar algumas questbes com vocé: - Talvez
seja interessante rever sua introducdo. Quem sabe ressaltar de modo mais explicito seu
tema/problema em questdo?! — Penso que vocé poderia desenvolver mais sua sequéncia

argumentativa (por exemplo: tese/premissa; argumentos; contra-argumentos e concluso).

" BAKHTIN, M. Estética da criagdo verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1997.
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Uma sequéncia argumentativa bem estruturada garante que o tema e ideias progridam e

estejam fortalecidos. Que tal tentarmos a reescrita?

4.1.4 Reescritas e avaliacdo/feedback

Depois da entrega do feedback do primeiro texto, a professora solicitava aos
participantes que produzissem a reescrita de seus textos, ou seja, que escrevessem a segunda
versdo dos textos, atentando ao que havia sido registrado na avaliag&o.

Dolz e Schneuwly (2004, p. 95), sobre reescrita, pontuam: “considerar seu proprio
texto como objeto a ser retrabalhado é um objetivo essencial do ensino da escrita. O aluno
deve aprender que escrever ¢ (também) reescrever”.

De acordo com Ruiz (2010), o texto ndo é mais entendido como uma estrutura pronta,
acabada, pois passa a ser abordado no seu préprio processo de planejamento, construgdo, haja
vista a caracterizacdo do texto como forma de realizagéo da linguagem.

No que diz respeito ao feedback apds a reescrita, nossa avaliacdo pontuou aspectos de
conteddo/género (quando necessario) e de intertextualidade em reflexGes argumentativas, por
exemplo: - Seu texto tem as caracteristicas do género textual requerido pela proposta de
producéo de texto (redacdo do ENEM, artigo de opinido e carta aberta). — Vocé faz uso de
intertextos em sua producdo. Que outros (inter)textos pensas que contribuiriam para

fortalecer/potencializar sua argumentacdo? Vamos a ultima versao?

4.1.5 Escrita final e avaliacdo/feedback

Na escrita final, convidamos os participantes, apés a entrega do feedback da reescrita,
a registrarem uma ultima escrita de seus textos, considerando as avalia¢fes que haviam sido
pontuadas.

Para fins de sustentacdo do exposto, trazemos Abaurre e Abaurre (2012, p. 65), as
quais afirmam que “cabe ao professor identificar tanto os erros quanto os acertos e pondera-
los ao fazer sua avaliagdo”. A revisdo, para Ruiz, “ndo ¢ apenas uma das fases da producgao de
um texto, mas, sobretudo, aquela que demonstra esse carater processual da escrita” (RUIZ,
2010, p. 25). Camps (2006, p. 21), nesse sentido, destaca a necessidade de atividades “para

desenvolver a capacidade de adquirir consciéncia e controlar o proprio processo”.
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Destacamos que nosso feedback, apo6s a escrita final dos textos, concentrou-se em
reforcar a intertextualidade para textos de cunho argumentativo, em alguns casos, e de
sinalizar questdes gramaticais como ortografia, pontuacdo e acentuacao, basicamente. Nesse
sentido, nossa avaliagdo registrou: - O uso de intertextos pontecializou a argumentacédo de
sua producdo textual. Revise ortografia e pontuagédo, conforme sinaliza¢bes no proprio texto.

Ao finalizarmos a secao sobre o0 modelo de unidade de escrita utilizado por nos para o
trabalho com producéo de texto, nesta pesquisa, recorremos, novamente, a Abaurre e Abaurre
(2012, p. 9), pois as autoras evidenciam que “as atividades de leitura e escrita sdo
complementares. Uma néo existe sem a outra. E é na escola que essas duas atividades séo
praticadas de modo organizado e sistematico”.

Corroborando a questdo da producédo textual e nosso entendimento, Kato (1986, p. 7)
afirma que “¢é preciso, antes de mais nada, conscientizar o futuro professor dos fatores que
entram nesse tipo de aprendizagem, para que, com base nesse conhecimento, ele possa tracar
um plano pedagégico solido e com possibilidades reais de sucesso”.

Consideramos pertinente, nesse Vviés, a seguinte citacdo de Boaventura de Sousa
Santos: “a capacidade de fazermos coisas diferentes pressup0e a nossa capacidade de sermos
pessoas diferentes” (SANTOS, 2001, p. 23). Entendemos, assim, que o professor que se faz
mediador nas atividades de leitura e producdo textual estd, inegavelmente, contribuindo para
um processo de ensino-aprendizagem de maior interacdo entre professor e estudantes e
estudantes entre si; reflexdo acerca da importancia de praticas docentes que priorizem, em
sala de aula, tais momentos; e consciéncia sobre seu papel e sua conduta profissional.

Desse modo, apresentamos, na sequéncia, as consideracgdes finais de nossas reflexdes
sobre 0 processo de ensino e aprendizagem de textos escritos argumentativos na Educacao

Basica, com base no referencial teérico-metodologico explorado.

5 Consideracdes finais

Destacamos, neste momento, que nosso trabalho preocupou-se, especialmente, com a
escrita na escola como sendo uma atividade mediada a ser realizada em sala de aula.

Koch (2003), nesse vies, defende que o texto seja entendido como objeto central do
ensino, que sejam priorizados, nas aulas de lingua portuguesa, exercicios de leitura e

producdo de textos, auxiliando o estudante a pensar sobre os usos da lingua nas diversas
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situacdes de interacdo, sobre o uso dos recursos que a lingua lhe oferece para a efetivacdo de
suas propostas de sentido, bem como sobre a (re)adequacao dos textos a cada situacéo.

Desse modo, pensamos ser importante sinalizar, nesse artigo, que as definicdes e 0s
conceitos de texto, sujeito e contexto, segundo a teoria de base de nossa pesquisa, evidenciam
nossas concepcoes sobre relevantes questfes que envolvem a sala de aula: o texto, o estudante
e seu contexto de producdo e recepcao de textos. Além disso, nossas concepgoes acerca da
avaliacdo/feedback e da reescrita também revelam, de nossa parte, que acreditamos que a
avaliacdo de textos pode e merece acontecer de modo participativo, em aula, e que a reescrita
é um trabalho valioso de (re)pensar e avaliar nossas ideias.

Portanto, para o encaminhamento do trabalho de escrita, na sala de aula, nos pautamos
pelo enquadramento de trabalho do Process Writing, pois oportuniza, por parte do professor,
um melhor gerenciamento do processo de ensino e aprendizagem de textos e privilegia, por
parte do estudante, avancos nas fragilidades linguisticas identificadas.

Nesse sentido e, de acordo com nosso ponto de vista acerca do processo de ensino e
aprendizagem de textos, na escola de Educacdo Basica, ressaltamos que, tanto o arcabouco
tedrico como a abordagem metodoldgica mencionados, favorecem o trabalho de producéo
textual, em sala de aula, especialmente com estudantes de Ensino Médio. O referencial
apresentado nessa investigagdo contribui para que o trabalho em sala de aula seja interativo,
reflexivo e corresponsavel, pois concebe o0s sujeitos como ativos nesse processo de ensino e

aprendizagem e oportuniza a participacdo de todos os envolvidos na acdo pedagdgica.
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