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RESUMO: Com este artigo apresentamos um trabalho de cunho bibliografico que tem por
objetivo refletir acerca da persisténcia da dificuldade dos alunos no que diz respeito a
producédo escrita. Assim, o estudo visa apresentar questfes ligadas a pratica da avaliacdo da
escrita em sala de aula, posteriormente, procura-se identificar e indicar se a avaliacdo escrita
esta cumprindo o seu propdsito no processo de ensino-aprendizagem, assim como mostrar 0
processo de reescrita como um dos caminhos viaveis para o desenvolvimento de producéo
textual dos alunos.
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1 INTRODUCAO

A escrita, assim como a leitura, esta inerente a vida em sociedade. Enquanto atividade
cognitiva e social, a leitura € bastante complexa e, portanto, exige que mesmo antes do ensino
formal, o aluno ja tenha se apropriado da sua funcionalidade.

De acordo com Souza (1999), a principal diferenca entre a linguagem oral e escrita € a
fungéo que cada uma desempenha. A primeira serve para a comunicagdo imediata, face a face,
enquanto que a segunda é utilizada para a comunicagdo através do tempo e do espaco. Como
mostra Vygotsky (1987), na escrita estdo ausentes 0s contextos situacionais e expressivos. O
sujeito precisa se desligar dos aspectos sensoriais da fala e substituir as palavras pelas
imagens. Dessa forma, a escrita tem funcdes linguisticas que a diferem da oralidade — tanto na
estrutura como no modo de expressao.

A comunicagdo por meio da escrita é efetivada através da combinacdo de frases, em
uma atividade abstrata e deliberada que requer um determinado desenvolvimento cognitivo. E
entendida como uma fala apenas imaginada, que exige a simbolizacdo da imagem sonora por

meio de signos escritos, isto é, um segundo grau de representacdo simbolica. Assim, no
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processo de aquisicdo da escrita, 0 aluno passa por uma série de transformac@es qualitativas,
em que uma transformacdo serve de base dialética para a outra, influenciando e se tornando
um novo tipo de desenvolvimento.

Segundo Scherre (2005), além de as linguas humanas serem excelentes instrumentos
de comunicacdo, sdo também o reflexo da cultura de um povo, assim sdo parte da cultura de
um povo, além de estar ligada aos mecanismos de identidade. Scherre (2005, p. 10) mostra
que “um povo se individualiza, se afirma e ¢ identificado em func¢do de sua lingua”, incluindo
a escrita. A lingua escrita, especificamente, consiste de uma natureza ideoldgica, uma vez que
ao serem exteriorizados os signos interiorizados pelo individuo, estes vém impregnados das
caracteristicas psicologicas préprias de cada individuo (SOUZA, 1999). A autora ressalta que
0 discurso escrito ndo é apenas uma mera producdo individual, mas é um produto de um
contexto social amplo, implicitamente impregnado de valores, de ideologias e de diversas
concepgdes da época de sua producdo.

No entanto, a escola, muitas vezes, ndo tem levado em consideracdo a aquisicdo da
linguagem escrita como fruto das interagcdes sociais da crianca com seus interlocutores e com
materiais escritos (SOUZA, 1999). No contexto escolar a lingua ndo é concebida com um
objeto cultural que cumpre funcgdes sociais, mas como um mero fim voltado para si mesmo,
sem funcionalidade. Infelizmente, essa € uma pratica comum na maior parte das aulas de

Lingua Portuguesa nas salas de aula das escolas brasileiras.

2 METODOLOGIA

Para o desenvolvimento deste estudo, optamos por seguir 0S pressupostos
metodoldgicos da pesquisa bibliografica que estd ligada tecida a partir da consulta a
contetdos publicados em materiais publicados como livros, artigos e teses ou dissertacdes.
Assim como apontam Cervo, Bervian e da Silva (2007, p. 61), a pesquisa bibliogréafica
“constitui o procedimento basico para os estudos monograficos, pelos quais se busca o
dominio do estado da arte sobre determinado tema”.

Nesse sentido, ainda destacamos o que Boccato (2006, p. 266) enfatiza a respeito da

pesquisa bibliografica, ao mostrar que esta

busca a resolucdo de um problema (hipotese) por meio de referenciais tedricos
publicados, analisando e discutindo as varias contribuigdes cientificas. Esse tipo de
pesquisa trard subsidios para o conhecimento sobre o que foi pesquisado, como e



sob que enfoque e/ou perspectivas foi tratado o assunto apresentado na literatura
cientifica. Para tanto, é de suma importancia que o pesquisador realize um
planejamento sistematico do processo de pesquisa, compreendendo desde a
definicdo tematica, passando pela construcdo légica do trabalho até a decisdo da sua
forma de comunicacdo e divulgacao.

3 DISCUSSOES, RESULTADOS E/OU ANALISE DE DADOS

Ao refletir sobre a aprendizagem de linguas, vale destacar que aprender uma lingua é
uma atividade constante e significativa (POSSENTI, 2004). Para Faraco (2002), o ensino deve
garantir a todos os estudantes o dominio pleno das atividades verbais, o que significa garantir
a todos o dominio da leitura, o dominio da escrita e 0 dominio da fala em situaces formais.
No entanto, as aulas de Lingua Portuguesa, geralmente, ndo conseguem contemplar a tais
propdsitos. Nesse sentido, ao invés de levar os alunos a um conhecimento mais profundo da
realidade e a um posicionamento critico frente a realidade, a aula de Lingua Portuguesa, na
maior parte das vezes, parece servir apenas a propésitos de memorizacdo de normas
gramaticais.

Embora exista uma vasta bibliografia que aborde questdes de leitura e uma infinidade
de sugestbes sobre a gramatica do uso, a escrita ainda é mal assimilada e compreendida.
Segundo Garcez (1998), na pratica, muitos professores tendem a abolir completamente a
reflexdo sobre lingua em sala de aula, outros permanecem fieis ao livro didatico e outros
experimentam, sem muita conviccdo, exercicios tradicionais aplicados de forma néo
sequenciada a producédo escrita. A autora mostra que estes Ultimos acreditam que a simples
modificagdo sequencial dos programas de ensino pode resolver a auséncia da transposi¢do dos
conhecimentos da aula de gramatica para o desenvolvimento do texto escrito. Na pratica, na
maioria dos contextos de ensino e aprendizagem de portugués, a producéo escrita ainda ndo se
transformou em um objeto de reflexdo independente, visto que, geralmente, aparece sempre
associada, em segundo plano, a outras areas da linguagem (GARCEZ, ibidem). A escrita ndo
deve ser vista como um mero instrumento de aprendizagem, mas um produto cultural. Assim,
0 ensino da lingua materna exige uma reflexdo direcionada a escrita.

Em seus estudos, Garcez (1998, p. 78) observou o desrespeito por parte dos
professores as reais necessidades de orientacdo apresentada pelos seus discentes, pois,
conforme depoimento de uma série de professores de lingua portuguesa, estes adotam em sala

de aula uma, ou mais de uma, das seguintes estratégias:



- usam a redagdo como “prestacdo de contas” da aula de gramdtica, sem nenhuma
preocupacéo textual; seja diante do produto, seja no processo de instrucao;

- oferecem pouca ou nenhuma oportunidade de ampliacdo de conhecimentos acerca
do tema sobre o qual o aluno escreve;

- oferecem pouca ou nenhuma oportunidade de discussédo sobe o rascunho do texto;

- oferecem pouca ou nenhuma oportunidade de reescrita;

- apenas fornecem instrucéo direta sobre os tipos de texto privilegiados na escola, sem
retorno para o aluno sobre sua propria situacao de escrita;

- supervalorizam a nota, desconsiderando a superacdo de dificuldades pessoais, ou
seja, 0 desenvolvimento do proprio individuos;

- falam sobre escrita, tipos de textos e géneros, mas oferecem poucas oportunidades de
escrita;

- ndo leem, ndo comentam, ou ndo criticam de forma positiva o texto do aluno;

- demonstram desinteresse pessoal pela préopria escrita;

- refletem descrenca na possibilidade de os alunos aprenderem a escrever melhor.

Por meio da escrita o individuo pode expressar seus desejos, aspiracdes, encantos e
desencantos, pode buscar informag6es, comunicar e expor seus pensamentos e conhecimentos
de maneira responsavel consciente. Assim, a pratica da escrita diz respeito a comunicacéo,
que por sua vez, se refere a acdo de transmitir informacGes e conhecimentos, sempre havendo
uma razdo, uma intencdo de se comunicar com alguém. Dessa forma, quando se fala em
escrita no contexto escolar, a referéncia que se faz € justamente a pratica da producdo de
textos. Como a avaliagdo € um processo continuo, a “avaliagdo da escrita” ndo se refere
restritamente a provas ou questdes de ortografias, mas a uma pratica constante de producédo de
materiais escritos.

A producéo de textos de textos € um processo de geracdo de sentidos, sempre novos e
unicos, que a medida que vao sendo gerados, passam a produzir novos sentidos e, assim, se
instaura a dindmica evolutiva do texto. Souza (1999) mostra que os textos sdo gerados a partir
dos sentidos expressos nas enunciacdes e, por esse motivo, eles ndo podem ser considerados
como aglomerados de frases, voltadas apenas para se trabalhar a estrutura grafica de
determinadas palavras. O texto escrito precisa ser considerado e analisado como um ato de
enunciagéo.

Neves (2003, p. 100) afirma que



o0 problema é que a atuacdo da escola no gerenciamento da aquisicao da escrita vai
na contramio do que é natural, e, portanto, do desejavel. E obvio que a partir do
conhecimento que ja tem do acionamento da linguagem e da composicédo textual em
sua atividade oral, pode o aluno seguir para compor seus textos por escrito.
Entretanto, uma verdadeira e legitima passagem da insercdo na interacdo oral para a
insercdo escrita, e do dominio da atividade oral para o dominio da atividade escrita,
é abortada pela escola, que, para fazer a crianga escrever, retira-a da vivéncia da
linguagem, arranca-a do que seria interacdo, e constréi um aparato de construgdo
linguistica artificial, que nunca produzira um texto inserido num contexto, a ndo ser
que a propria crianca desconhega a imposicdo da escola e consiga anular a sua
influéncia alienadora. E, no entanto, sobre isso a Unica coisa que a escola sabe dizer
¢ que a crianga “erra” muito na escrita.

Segundo Neves (2003), as pessoas que escrevem de modo natural ao desempenhar
suas atividades profissionais, cujos textos constituem o préprio universo de sua atividade,
sabem exatamente para que escreve, porque a producdo escrita é parte de sua atuacédo e,
assim, a atividade se configura em um completo processo de interacdo verbal, que inclui a
definicdo de destinatario e de seu potencial de interpretacdo e define também a rede que
condiciona toda a interacdo linguistica. Dessa forma, o texto avanga porque sua construcao
segue uma finalidade. De acordo com a autora, é isso 0 que a escola ndo consegue prover nas

suas atividades de lingua escrita: uma situacdo real de vida condicionando o uso linguistico.

3.1 O outro: um elemento importante no processo de producdo e avaliacao da escrita

Segundo Garcez (1998), as mudancas no conceito de escrita tém provocado alteragdes
nas propostas educacionais, que passam a considera-la de forma mais abrangente. As
pesquisas na area de alfabetizacdo cederam lugar as questdes que englobam experiéncias
anteriores ao dominio desse objeto, o seu lugar sociocultural, a producdo espontanea, e nao
mais a simples decodificacdo e a reproducéo de textos. O interesse ampliou-se para alcancar
também a continuidade dos processos de ensino e aprendizagem e de leitura e escrita e a
producdo de texto em diversos contextos.

De acordo com Faraco (2002), muitas concepcdes de linguagem a tém reduzido ora a
um conjunto de regras (a uma gramatica); ora a um monumento (a um conjunto de expressdes
ditas corretas); ora a um instrumento (a uma ferramenta bem-acabada). E notavel que todas
essas concepgdes entendam a linguagem como uma realidade em si (uma gramatica, um
monumento, um instrumento), da qual ficam excluidos os falantes, a dindmica das relagdes
sociais, 0s movimentos da historia. 1sso se da, especialmente, com os textos escritos. Faraco

(ibidem), mostra que é um desafio, portanto, romper com essa reificagdo da linguagem e essa



alienacdo dos falantes. Segundo o autor, essa ruptura so seré possivel e produtiva, quando se
resgatar o sentido literal da linguagem e a mesma deixar de ser vista como uma coisa externa
aos falantes, mas sim como um conjunto aberto de atividades sociointeracionais.

Muitos dos usos da lingua praticados na escola ndo se utilizam na vida real. Para
Possenti (2004, p. 47), “nao se aprende por exercicios, mas por praticas significativas”.
Segundo o autor, o dominio de uma lingua é o resultado de préticas efetivas, significativas e
contextualizadas. De acordo com Luft (1985), a boa comunicacdo verbal ndo tem nada a ver
com a memorizacao de regras, que geralmente nas escolas toma o lugar do que deveriam ser
as aulas de portugués: leitura, comentario, andlise e interpretacdo de bons textos, e,
especialmente, a tentativa constante de produzir pessoalmente textos bons.

A leitura é destituida do seu auténtico sentido quando realizada como mero pretexto
para exercicios gramaticais. Quando a escrita é realizada com o mero propdsito de preencher
linhas, como castigo para turmas irrequietas ou para repetir formas prontas de um discurso
cristalizado, tampouco cumpre o seu propésito. Dentro dessa perspectiva, em muitas salas de
aula, a lingua escrita dificilmente é utilizada para comunicar algo (FARACO, 2002). Neves
(2003, p. 98) mostra que

a agdo linguistica em que a producdo escolar se constitui é absolutamente ritual: em
primeiro lugar, as finalidades da interagéo sdo ditadas do exterior, 0 que j& desmonta
toda possibilidade de ativagdo natural do mecanismo de interacgao linguistica. Afinal,
se 0 aluno se poe a escrever porgue lhe disseram que era hora de fazer isso, se entra
no processo de producdo sem ser instado por uma situacdo consentida de

interlocug@o, afinal ele ndo sabe nem com quem esta “falando” — isto é, com quem
esta interagindo quando escreve — nem porque estd “falando”, nem para que esta
“falando™.

Conforme Mendon¢a (2003), quando os alunos estdo realizando estratégias de
preenchimento de folha de papel em branco, sem interesse de produzir linguagem, ou seja,
dialogo, que por sua vez significa exposicdo de ideias e argumentacdo, falta a interacdo com o
“outro”, ndo ha a representagdo do “outro” como sujeito socio-histérico-ideoldgico, sujeito
com quem se produz um dialogo imaginario que é fundamental para a construcdo do texto
com coeréncia. Assim, “sem essa interagdo, a atividade de producdo de textos fica sem
objetivo — a ndo ser o objetivo, digamos ‘artificial’, de preencher a folha em branco”
(MENCONCA, ibidem, p. 251). Nesse sentido, Vygotsky (1987) mostra que a escola ignora

as caracteristicas proprias da lingua escrita.

? Destaques da autora.



Ao observar tais questdes referentes ao uso da linguagem no contexto escolar, Garcez
(1998) efetuou uma investigacdo de cunho experimental com o intuito de contribuir para o
aprofundamento da reflexao relativa a producédo escrita, ndo visando identificar no produto
escrito dos estudantes os problemas ja tdo mapeados, mas para compreender 0S processos
interacionais subjacentes a atividade, com o objetivo de sugerir alternativas para a atuagdo
mais eficaz nas aulas de lingua portuguesa. Em uma fase preliminar das investigacdes sobre
escrita, os pesquisadores estabeleceram como foco de observacdo a deficiéncia dos textos
produzidos pelos redatores aprendizes. Segundo Garcez (1998, p. 36), o estudo dos erros, por
estes constituirem a superficie do texto e serem mais visiveis, desenvolveu-se, utilizando uma
metodologia que apresentava, fundamentalmente, seis degraus:

1. coleta de composicdes;
identificacdo dos erros;
classificacdo dos erros;
estudo da frequéncia dos tipos;

identificacdo das areas de maior dificuldade;
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transformacéo da areas em focos de instrucéo.

Como é possivel notar, esse método ja preconiza a atuacao do professor, ou do outro, e
n&o se restringe a uma descrigdo formal de um modelo abstrato. A autora mostra que quando
0 redator esta tentando usar uma estrutura nova e ndo consegue sucesso, isso nao constitui
erro, mas um percurso da aprendizagem. Assim, as investigacOes passaram a utilizar as
deficiéncias como oportunidades de compreender o percurso da aprendizagem. Nesse sentido,
Garcez (ibidem), mostra que ndo se pode mais entender a lingua como um objeto aceito a
priori como um acervo imutavel depositado na memoria coletiva, uma heranca ou um
mecanismo inato ao cérebro do falante, mas € preciso concebé-la como uma forma de acao,
um modo de vida social, no qual a situacdo da enunciacdo e as condi¢bes discursivas sao
determinantes de sua funcéo e, logo, de seu significado e de sua interpretacao.

Assim, Garcez (1998, p. 20) parte do principio de que a escrita implica dialogia, jogos
interativos, visto que é uma proposta de compreensdo que exige resposta. Dessa forma, a

autora formula importantes quest6es, que devem nortear a avaliagdo e a producgéo da escrita:

Quanto ao aluno:
- Como o aluno vé o processo da escrita?
- Que representacao possui o interlocutor visual?

- Como o redator I& seu proprio texto?



- Como o colega Ié o texto do outro?

- A leitura em voz alta suscita observacoes e correces?

- Quais as nocdes gramaticais que utiliza explicitamente?

- Que decisbes o0 aluno toma para aperfeigoar o texto?

- Como reage as contribuicdes e criticas dos outros?

- O que essa reacdo pode representar em termos de aperfeicoamento?

Quanto aos colegas:

- Como os colegas participam da critica e do aperfeicoamento do texto?

Quanto ao professor:

- Como a avaliacdo e o monitoramento do professor sobre a producdo escrita
acontecem no processo interativo de discussao sobre o texto?

- Como o momento de releitura/reescrita do texto pode contribuir para aprofundar o
raciocinio e consolidar estratégias a avaliacdo do préprio texto?

- Como as condicBes de producdo interferem no desenvolvimento das habilidades

essenciais a escrita de textos?

De acordo com Garcez (1998), no processo de avaliacdo da escrita, quando o texto é
préprio, hd um acesso natural as intencdes, que pode ajudar de modo significativo, pois
esclarece palavras e frases utilizadas, como prejudicar, visto que pode encobrir erros nado-
reconheciveis ao proprio redator. Por outro lado, quando o texto ¢ do “outro”, ndo ha acesso
ao plano redator. No entanto, as pesquisas demonstram que fica mais facil detectar problemas
no texto do outro que no proprio.

Beaugrande (1982 apud GARCEZ, 1998) compreende que a teoria da escrita pode ser
formulada em estreito contato com a da leitura, pois 0 que os redatores fazem enquanto
escrevem depende muito do que os leitores fazem enquanto leem. Assim, os conceitos de
metaconsciéncia podem ser estendidos também a questdo da escrita, sobretudo, no que diz
respeito ao planejamento e a leitura avaliativa do proprio texto.

Calkins (1989 apud GARCEZ, 1998) demonstra em seu trabalho sobre a escrita que se
aprende melhor quando ha um profundo envolvimento e quando este envolvimento é
orientado por informacfes oportunas, dadas por especialistas por meio de conferéncias
individuais ou mini-licbes coletivas. Ao usar o termo conferéncias, Calkins se refere aos

momentos em que o aluno conversa como o professor individualmente sobre seu préprio



trabalho, explicando e esclarecendo a trajetéria de seu pensamento e da sua elaboragéo,
ouvindo sugestfes ou comentarios que o ajudam na solucdo de problemas. Garcez (1998)
mostra que as conferéncias podem ser feitas entre colegas ou mesmo com um amigo. Segundo
a autora, nessas ocasides, a opinido do outro, a visdo do leitor, passa a contribuir para o
aperfeicoamento do texto, pois ilumina questdes que o redator possivelmente ndo teria
levantado sozinho.

Para Calkins (ibidem), para que haja sucesso no processo da producdo escrita €
relevante a intensa participacdo tanto dos alunos como dos professores. Segundo o autor, é
preciso que os alunos se sintam profundamente envolvidos com as tarefas, que compartilhem
seus textos com 0s outros e percebam a si mesmos como autores que selecionam, equilibram e
configuram as ideias. Nessa interacdo, ndo apenas o aluno aprende, mas também o professor.
A postura do professor no momento dos encontros com o aluno pode propiciar a
aprendizagem e favorece tanto a fala do novo autor como a organizacgao de seu préprio acervo
de informacg0es e estratégias. Para isso, Garcez (ibidem) mostra que o ambiente deve ser de
seguranca, estimulo e liberdade. Assim, Graves (1993 apud GARCEZ, 1998) lembra que o
modo de participacdo do professor na interacdo deve ser caracterizado pelo cuidado em evitar:

a) falar mais que o aluno;

b) tentar direcionar o redator para o que interessa apenas ao professor;

C) tentar interessa-lo por assunto moralmente aceito;

d) ignorar o que ha no papel,;

e) ignorar as razdes originais do redator para a redacgéo;

f) tentar ensinar habilidades que estdo longe demais do alcance do aluno;

g) propor sua prépria linguagem ao redator (frases, palavras, expressdes, exemplos);

h) perguntar coisa que ja sabe que o redator inda ndo pode responder.

Graves (ibidem) estabelece um quadro no qual relaciona as diferentes fases do
desenvolvimento do aluno na escrita. Estas fases enfatizam as etapas da solucdo de
problemas:

Quadro 1 — Caracterizagéo das diferentes fases do desenvolvimento da escrita

revisao

informac6es

convengoes

estético/motor

decodificacdo
1 2 3 4 5
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O autor postula que as cinco categorias estdo presentes, em graus diferentes, em todos
0s redatores, mas, a medida que estes passam a adquirir mais experiéncia, a sua habilidade vai
se tornando mais autdbnoma e automatica, e assim, a énfase passa para uma habilidade mais
complexa. As fases iniciais exigem a centracéo e a procura de um foco de cada vez, e as fases
mais adiantadas exigem descentracdo, isto é, que se evite o egocentrismo. E importante
destacar que o movimento dialético entre a centracdo e a descentracdo € um dos elementos
mais importantes no processo da escrita.

Para que esse processo possa ser devidamente desenvolvido é necessario que o foco
esteja voltado para um ou dois problemas de cada vez. Nesse sentido, a atitude do professor
deve propiciar a demonstracdo de uma solugdo. Os papeis devem ser reversiveis, ou seja,
tanto o professor como o aluno precisam atuar na interacdo, explicando e ouvindo
explicacOes. Tais acGes permitem o crescimento do dominio semantico e da metalinguagem
para a discussao do processo e do produto e, como resultado, o clima de segurangca emocional
fica assegurado.

Segundo Garcez (ibidem), quando o professor considera a diferenca entre 0s
individuos e as diferencas entre os diversos trabalhos de um mesmo aluno, procura entender
como este comeca a ter consciéncia de seus proprios processos para funcionar como alicerce.
A autora mostra que como ponto de partida, € preciso considerar o carater histérico da
linguagem, a sua diversidade interna e externa, e, consequentemente, a impossibilidade de
compreendé-la como uma unicidade l6gica imanente.

Garcez (ibidem) mostra que como esta instaurada a avaliacdo da escrita, tende-se a
acreditar que os discentes ja possuem habilidades suficientes que Ihes permitem lidar com as
conexdes dialégicas com naturalidade e que a préatica escolar deve se limitar a instrucdo direta
de itens linguisticos, em relacdo aos quais 0s alunos demonstram maiores dificuldades. No
entanto, segundo a concepcdo da autora, a compreensdo do processo da escrita esta vinculada
ao estudo das préticas interacionais escolares, das quais o individuo participa na sua historia
de desenvolvimento, como sujeito enunciador. Garcez (1998, p. 69) compreende que:

. a contribuicdo do outro no processo da escrita ndo se limita aos primeiros
anos de aprendizado, mas estende-se por todas as experiéncias de escrita do
individuo;

. a internalizacdo de nogdes, conceitos e procedimentos intelectuais (géneros,
tipos de discurso e seus esquemas de utilizacdo) € mediada por sistemas de signos e
pela participacéo do outro nas préticas sociais;

o a escrita tem uma natureza dialdgica intrinseca, visto que é orientada para o
outro, exige resposta e é impregnada de outras vozes;
. a enunciacdo discursiva escrita depende de uma aprendizagem, em que 0

outro tem grande parcela de participacéo.
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A autora mostra que o exercicio dialdgico permite que o redator perceba em que
medida sua intengdo comunicativa foi realmente consolidada no texto, assim como em quais
pontos ha problemas que exigem reestruturacdo. A percepcdo ndo € alcangada via uma
declaracéo direta do interlocutor, mas é uma construcdo solidaria para a qual os participantes
do dialogo, contribuem de modo equilibrado. Quando héa a reversibilidade, muitas vezes é o
proprio redator que aponta para o comentarista um problema identificado no momento de
releitura. Assim, mais do que o de simples identificador de problemas, o papel do “outro” é
propiciador e facilitador da reflexdo, pois, quando o redator € exposto a interpretacdo imediata
do “outro”, passa a compreender como o discurso esta sendo lido e a forma como essa leitura
foi construida.

A mediacdo do outro deve ser estendida por largos periodos da vida na apropriacao de
praticas discursivas cada vez mais complexas. Segundo Garcez (1998), até mesmo para
muitos redatores maduros o parecer do outro e a reestruturacdo do texto sdo etapas inerentes
ao processo de escrita. A autora mostra os depoimentos de escritores consagrados que
comprovam essa afirmacao: Gabriel Garcia Marquez fez mais de doze revisdes em O general
em seu labirinto; Mempo Giardinelli reescreve em meédia trinta vezes cada um de seus contos;
Murilo Rubido refazia seus contos a cada nova edi¢do; Graciliano Ramos era um incansavel
reformulador de seus textos; e muitos escritores declaram eleger um leitor concreto para testar

suas producdes antes de leva-las a publico.

4 CONSIDERACOES FINAIS

A reflexdo apresentada neste artigo mostrou que os procedimentos tradicionais da
escola quanto a escrita, geralmente utilizam a producdo de textos como uma forma
constrangedora de prestacdo de contas entre aulas de gramatica e a capacidade de aplicar
teorias. A habilidade para produzir textos é vista, dessa forma, como responsabilidade
individual do estudante. No entanto, estes ndo sdo os métodos mais adequados e produtivos
para se lidar com a produco textual. E preciso refletir e transformar esses procedimentos de
forma inovadora, levando em conta o carater dialogico da producdo individual e
desenvolvendo nos alunos a percepcdo da amplitude da escrita, por meio de praticas
interativas que esclarecam os procedimentos da compreensdo do outro e as possibilidades

dialdgicas do texto. Garcez (1998) ressalta a importancia de no processo de producao textual,
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0 docente reorientar o educando e, assim, propiciar uma avaliagdo continuada de desempenho,
da qual o préprio estudante pode participar de modo efetivo.

Ler e escrever sdo trabalhos essenciais nos processos de ensino e aprendizagem. No
entanto, ndo sd@o meros exercicios que vdo produzir resultados significativos. Os exercicios
eventuais, com foco apenas na avaliacdo, muitas vezes de elementos gramaticais, certamente
ndo contribuirdo para o dominio autbnomo da escrita. Como mostra Possenti (2004), para se
ter uma ideia do que significaria escrever como uma forma de trabalho produtivo, ou seja,
significativamente, ou como se escreve de fato “na vida real”, basta que se verifique como
escrevem aqueles que realmente escrevem — escritores, jornalistas. Eles ndo fazem redagdes.
Eles pesquisam, vdo a rua, ouvem outros, leem arquivos, leem outros livros. Depois de
escreverem, leem e releem, se preciso reescrevem, mostram para os colegas ou chefes, ouvem
suas opinides e, depois, reescrevem novamente. A escola precisa agir dessa forma.

O programa que combine atividades de leitura, fala e escrita, pode ser organizado por
moédulos que explorem os diferentes géneros discursivos em suas especificidades: textos
informativos, textos argumentativos, textos narrativos, textos poéticos. E importante destacar
que escrever ndo é atividade exclusiva da area de linguagem, visto que a escrita esta presente
em todas as areas.

A avaliacdo mais condizente com uma proposta de escrita é aquela que se da continua
e cumulativamente, ja que ndo se pode fragmentar, dividir em rigidas gavetas, o processo de
dominio das atividades verbais, o qual envolve tempo e diversidade de praticas para se
concretizar, além de nunca resultar de mera exposicao dos alunos a contetdos pré-formados.
E importante ressaltar a importincia do “outro” no processo de producdo da escrita,
lembrando que escrever para alguém ler implica que o interlocutor seja um dos
condicionantes do texto, o que exige uma acdo de continua adequacdo da elocucdo as

circunstancias de sua producéo.
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