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RESUMO

Este trabalho investiga a funcdo da avaliacdo na@dades relativas ao ensino e a
aprendizagem da escrita em obras didaticas dedipgduguesa, uma vez que 0os documentos
de referéncia para a educagdo em linguas no Brd&bm que os recursos de avaliagdo nas
obras devem estar alinhados a perspectiva da edalfarmativa cognitivista, cuja funcdo é a
regulacéo da aprendizagem. Para investigarmosdssntimos algumas concepgoes relativas
aos eixos deste trabalho: avaliacdo, escrita edidética. No eixo “avaliacao”, discutimos os
conceitos de regulacao da aprendizagem (ALLAL, 12838, HADJI, 2011, PERRENOUD,
1999) e de autorregulacéo da aprendizagem (HAD1 ,2PANADERO; ALONSO-TAPIA,
2014a, ZIMMERMAN; MOYLAN, 2009), conceitos basilareda avaliacdo formativa
cognitivista. No eixo “escrita”, debatemos as modekodricos dessa atividade em contexto
escolar (CHABANNE; BUCHETON, 2002), as concepc¢oes avaliacdo da escrita nos
documentos de referéncia (BRASIL, 1998a, 2013, RGI6m de comentarmos o0 modelo de
escrita sugerido pelos Parametros Curricularesodas (BRASIL, 1998a), que apresenta
semelhancas com o modelo de Hayes e Flower (1Bi@0gixo “obra didatica”, tratamos dos
conceitos de “obra didatica” (BRASIL, 2015, 2015, livro didatico” (BATISTA, 2003), e
situamos a obra didatica como dispositivo didapeoa a regulacdo da escrita (WEISSER,
2010); além disso, discutimos as suas fun¢des a@agefCHOPPIN, 2004), dando especial
atencdo as funcdes referencial e instrumental,uass gsdo alinhadas, respectivamente, a
perspectiva de transposicéo didatica dos conte(@d&VALLARD, 1991) e a perspectiva
de mediacdo e de auxilio & intervencdo (HALTE, 1€92NHA; CUNHA, 2011). Com base
nessa reflexdo examinamos trés obras didaticastutiR@s - linguagens”, “Projeto Telares —
Portugués” e “Para viver juntos — Portugués”; p@iame uma analise com categorias de
contetudo, com base nas variadveis de avaliacdo (HADY94), focalizando as propostas de
avaliacdo dos manuais do professor e os projetizici-avaliativos dos livros do estudante
das obras que constituemcorpus E para isso, utilizamos o método interpretatividbs
dados, conforme as orientagbes de Moita Lopes j1@8Aresultados mostraram que duas das
obras didaticas mais adquiridas do PNLD apresensama proposta de avaliacdo da
aprendizagem alinhada a perspectiva da avaliagémfiva neobehaviorista (BLOOMt al,
[1971]1983), cuja funcéo € a correcao do ensin@ceanregulacao da aprendizagem em curso,
e uma das obras sequer apresentou proposta dacaealiAlém disso, mostraram que 0s
projetos didatico-avaliativos dos livros do estudaseguem a mesma perspectiva, com
excecdo de uma obra, que apresentou um projetticdiddaliativo no prisma da regulagéo
da aprendizagem em curso. Contudo, essa obrattaiceira mais adquirida, o que mostra
ainda que obras didaticas de lingua portuguesaadgisridas no PNLD ndo apresentam uma
funcdo da avaliacdo na perspectiva da regulac&esEsados nos revelam que, apesar de
passados mais de vinte anos desde a publicacagirdeirp volume dos PCN, as obras
didaticas de lingua portuguesa que mais circulanpais ainda apresentam concepcdes de
avaliacdo da aprendizagem e da aprendizagem d#aasgma perspectiva ndo condizente
com as pesquisas mais atuais em avaliacao.

Palavras-chave Livros didaticos; lingua portuguesa; avaliac@&mulacdo da aprendizagem,;
escrita.



RESUME

Ce mémoire analyse la function de I'évaluation dassactivités relatives a I'enseignement et
a l'apprentissage de I'écriture dans les manuaitases de Portugais — Langue Maternalle,
car les documents de référence pour I'enseignegesitangues au Brésil indiquent que les
ressources d’évaluation dans les manuels doiveatadignées sur les objectifs suivants :
perspective de [I'évaluation formative cognitive,ntdda fonction est la régulation de
I'apprentissage. Pour ce faire, nous discutonscdaeseptions liées aux axes de ce travail :
évaluation, écriture et manuel scolaire. Dans |'aggaluation», nous abordons les concepts
de régulation de 'apprentissage (ALLAL, 1984/19B&\DJI, 2011, PERRENOUD, 1999) et
de l'autorégulation de l'apprentissage (HADJI, 20HANADERO; ALONSO-TAPIA,
2014a, ZIMMERMAN; MOYLAN, 2009), concepts de base dévaluation formative
cognitive. Dans l'axe «écriture», nous abordonsriedeles théoriques de cette activité dans
le contexte scolaire (CHABANNE; BUCHETON, 2002),sleoncepts d'évaluation de
I'écriture dans les documents de référence (BRABIB8a, 2013, 2016), ainsi que le modéle
d'écriture suggére par les parametres nationawudiculum (BRASIL, 1998a), qui présente
des similitudes avec le modele de Hayes et Floh@8(). Dans I'axe «manuel scolaire», nous
traitons des concepts d’ «ceuvre didactique» (BRA3W15, 2015a), de «manuel didactique»
(BATISTA, 2003), et nous situons le dispositif ditlgue comme un instrument didactique de
régulation de I'écriture (WEISSER, 2010). Nous ulisns en outre de ses fonctions
essentielles (CHOPPIN, 2004), en accordant unentatte particuliere aux fonctions
référentielle et instrumentale, qui s’alignent exgjvement dans la perspective de la
transposition didactique du contenu (CHEVALLARD,919 et dans la perspective de la
médiation et de l'aide a l'intervention (HALTE, 19 CUNHA; CUNHA, 2011). Sur la base
de cette réflexion, nous avons examiné trois manseblaires: «Portugués - linguagens»,
«Projeto Telares - portugués» et «Para viver jupfogrtugués»; a travers une analyse avec
des catégories de contenu, basée sur les variagldealuation (HADJI, 1994), en se
concentrant sur les propositions d’évaluation desiumls de I'enseignant et sur les projets
didactiques-évaluatifs des manuels de I'éleve guistituent lecorpus Et pour cela, nous
utilisons la méthode d'interprétation des donnéesformément aux directives de Moita
Lopes (1994). Les résultats ont montré que deuxnamsuels scolaires les plus acquis du
PNLD présentent une proposition d'évaluation dmptantissage alignée sur la perspective de
I'évaluation formative néo-behavioriste (BLOO# al, [1971] 1983), dont la fonction est la
correction de I'enseignement et non de régulat®fapprentissage. I'apprentissage continu,
et I'un des travaux n’a méme pas soumis de prapasitévaluation. De plus, ils ont montré
que les projets didactiques-évaluatifs des livresl'ééve suivent la méme perspective, a
I'exception d'un travail qui présentait un projédagtique-évaluatif dans le prisme de la
régulation de l'apprentissage en cours. Cependaritavail était le troisieme plus acquis, ce
qui montre également que la plupart des travauadiiigues en langue portugaise acquis en
PNLD ne disposent pas d'une fonction d'évaluatiopaint de vue de la réglementation. Ces
données nous montrent que, bien que plus de vitegs@ soient écoulés depuis la publication
du premier volume de PCN, les manuels scolairemmgue portugaise les plus largement
diffusés présentent toujours des conceptions dalli@tion de I'apprentissage et de I'écriture
tirées de I'apprentissage dans une perspectivanipatble avec la recherche la plus récente
en évaluation.

Mots-clés : manuels scolaires; langue portugaise; évaluatidgulation de I'apprentissage;
production écrite.
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INTRODUCAO

Neste trabalho, realizamos uma investigacdo eno tdenfuncdo da avaliacioas
atividades relativas ao ensino e a aprendizageresddta em obras didaticas de lingua
portuguesa.

Os problemas de investigacdo tiveram como um dotop de partida as discussoes
do grupo de pesquisa AVAL (Avaliacdo da/na apreagtizn de lingua$)coordenado pelas
professoras Myriam Crestian Cunha e Marcia Andribaefda de Oliveira. Essas discussoes,
principalmente aquelas relacionadas as pesquisasvideVirgolino® e Débora Velasteghi
sobre a avaliacdo em livros didaticos, possibditara emergéncia de questionamentos
relativos a funcéo da avaliacdo nas obras didabcasnais precisamente, questionamentos
relativos a funcdo da avaliacdo nas atividades gsigit® de obras didaticas de lingua
portuguesa.

Nessas discussoes, as afirmacdes correntes erdencage 0s recursos de avaliacao
das obras didaticas ndo ajudavam o professor aagnsi 0 aluno a aprender, ou, mais
especificamentegles ndo auxiliavam no ensino e na aprendizageescatiéa, objeto de nossa
discussédo naquele contexto. Os recursos de awalisegundo se afirmava, tinham uma
orientacdo didatica de viés somativo ou atestaegoadquisicfes- cujo objetivo é constatar
aquilo que se aprendeu ou nao ao final de uma daida ensine- sem que isso pudesse, ao

menos, contribuir com o ensino e com a aprendizagemo se pressupde que seja funcao de

! Quando nos referimos a funcédo da avaliagédo, estaratmndo das trés funcdes da avaliagdo introdszidr
Bloom et al ([1971]1983) retomadas e ampliadas conceitualmpateAllal ([1979] 1986) e Scallon (2000;
2001), séo elafuncéo preditiva (Queabrange a avaliagbes prognoéstica e diagnostica)qell se verifica se
individuos possuem o0s pré-requisitos necessarios [regressar em determinada formagdo (avaliagdo
prognosticd ou se aprecia o seu nivel de dominio de detedoma&onhecimentos antes do inicio de uma
atividade pedagoégica (avaliacdmgnosticg; afuncdo formativa ou de regulacdo da aprendizageniyrecao
certificativa externa ou funcao somativaou de certificacdo ou dereconhecimento social das aquisices
(funcdosomativa externaou deatestacdo das aquisicda®sultantes do processo pedagogico (fursghoativa
interna).
2 O objetivo central desse grupo é a investigacdpréticas no campo do ensino/aprendizagem de l$ngoa
sentido do desenvolvimento de uma reflexao tedmiga integre a problematica da avaliacdo as difesent
problematicas didaticas — da elaboragéo, da imeée e da apropriagdo — nesse campo. Para verigar
propostas de trabalho do grupo AVAL, consultar si¢éin online no Diretorio dos Grupos de Pesquis8dsil,
vinculado ao Conselho Nacional de Desenvolvimentoienifico e  Tecnoldgico/CNPq:
http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/207673247374715

Livia Cristina Virgolino da Silva foi uma licencida, integrante do grupo de pesquisa AVAL, que
desenvolveu, sob a orientacdo da profa. Marcia émdie Oliveira, uma pesquisa, no ano de 2017, sabre
orientacdes e propostas de avaliacdo referentesudal de manuais do professor de obras didatiedéndua
portuguesa aprovadas no PNLD/2014.
* Débora Aline Camargo Velastegui foi uma mestranidéegrante do grupo de pesquisa AVAL, que
desenvolveu, sob a orientacdo da professora My@agstian Cunha, uma pesquisa, entre os anos dee2016
2018, que versava sobre as propostas de autod@amlfagm vistas ao desenvolvimento de uma aprenslizag
autorregulada) em livros didaticos de espanhol clbngmia estrangeira.
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uma avaliagdo da aprendizagem, cuja finalidade, déwida, deveria ser primeiramente
auxiliar a atividade didatica em andamento em vidta alcance dos objetivos de
aprendizagem. Logo, os recursos de avaliacao ivédaales de escrita ndo estariam a servico
da aprendizagem e do ensino durante o andamentidiasdes, o que fazia, muitas vezes,
com que os professores e os estudantes os ignorasseso das obras didaticas, conforme se
argumentava.

Essas afirmacdes sobre a avaliacdo nas atividbdescrita, surgidas ao longo dos
debates e que ndo eram, naquele momento, obj@eeatigacao direta dos pesquisadores do
AVAL, nos fizeram reorientar nosso projeto de pésaunicial no Programa de Pés-
Graduacdo em Letras na UFPA para investigaal €, de fato, a funcdo da avaliacdo nas
atividades de escrita nas obras didaticas de lipgaaguesa que circulam no pais; obras que
sao largamente adquiridas pelo Programa Nacionaivto e do Material Didatico (PNLD)
depois de uma longa avaliagdo por especialistasio& fizeram levantar o seguinte
questionamento: quais sdo as concepc¢des de avatiagdatividades relativas ao ensino e a
aprendizagem da escrita em obras didaticas dedipgrtuguesa aprovadas nesse programa
que levam professores e estudantes a ignorarem @dosscritérios, estratégias e instrumentos
de avaliagdo?

Alguns referenciais que orientam o ensino-apreg#im de linguas e que guiam a
producdo das obras didaticas no pais — os Par&@r@tnoiculares Nacionais, as Diretrizes
Curriculares Nacionais, por exemplo — indicam quavaliacdo deve ter uma perspectiva
epistemoldgica e didatica paraegulacdo do ensino e da aprendizageMuma leitura mais
atenta dos Parametros Curriculares Nacionais (BRABI98, 1998a) e do Guia do PNLD
(BRASIL, 2017a), que define os critérios de ava@@me recomendacdo das obras didaticas
adquiridas, percebemos essa orientacao tedrical&iati-metodoldgica, que discutimos a
seqguir.

Nos textos introdutérios aos Parametros Curricalddacionais, nos topicos que
tratam dos aspectos relativosancepcao de ensino e de aprendizagBRASIL, 1998a) e a
orientacdo da avaliacdo no processo de ensino-apragem(BRASIL, 1998), percebemos
essa ideia de avaliacdo para a regulacao.

Na concepc¢do de ensino e aprendizagem, a abord@gein)construtivista € uma
das que subsidia tedrica e metodologicamente oS’ A@ha vez que |4 se assegura o papel

ativo do estudante na construcdo de seus conhdoisnera importancia da interacdo nesse

® Discutimos mais detalhadamente essas concepc8daaid na subsecdo 1.4.1 deste trabalho.
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processo (BRASIL, 1998a). E no ambito das discisss@eabordagem (sécio)construtivista
que surge o conceito de (auto)(r)regulacdo da dE@gem, na tentativa de dar corpo
metadidatico a ideia de propiciar aos estudantesrdicoes necessarias ao desenvolvimento
de suas capacidades cognitivas e metacognitivastu@, conforme afirmam os tedricos, é
que essas capacidades os auxiliem, juntamente camer@cdo com 0 meio social, na
construcdo do conhecimento (Cf. JOANNERT; VANDER HB&HT, 1999). Logo, a
concepcao de ensino-aprendizagem dos PCN estaaménte relacionada a ideia da
regulacdo da aprendizagtra de propiciamento de situaces de ensino (quéeéianse
materializam nos projetos didaticos das obras ida&t que favorecam o ajuste do percurso
para a obtencéo dos objetivos esperados, no aasopgetivos de aprendizagem.

No que concerne a orientacdo especifica em relacé&valiacdo nos PCN, a
avaliacdo € compreendida como “instrumento queilpbts ao alunotomar consciénciale
seus avancos, dificuldades e possibilidades” (BRA$997, p. 56, grifo nosso). A ideia de
tomar consciénciaou de possibilitar aos sujeitos a capacidade tlex& sobre os seus
proprios processos € o que os tedricos da psieolomgnitiva e da abordagem educacional
(socio)construtivista chamam, respectivamente, ajgacddade metacognitiva (FLAVELL,
1979) ou capacidade de autorregulacao (Cf. Cétal, [1993]2007). Esse exemplo mostra
o direcionamento dos PCN para uma concepcdo (soasfyutivista que tem a
autorregulacdo como uma de suas estratégias pdcarce dos objetivos educacionais.

Outro referencial que ratifica esse ponto de vésta proprio Guia do Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico. A cadaoase chamada do PNLD é editadom
os livros recomendados, 0 respectivo guia, com otdmes sobre os pontos positivos e
negativos de cada colecdo e, ainda, os critériosadaliacdo/selecdo para a sua
indicacao/recomendacado. Na descricdo de um dos,gmais especificamente no que foi
editado para o PNLD 2018 (BRASIL, 2017a), ha a rdengo que a equipe de professores
deve esperar de uma obra didatica. E, nessa descespera-se que a colecdo didatica
desempenhe funcdes como as “de subsidiar [proesssamas também os estudantes, se
levarmos em conta os PCN] na avaliacdo dos conketos, habilidades e atitudes a serem
construidos no processo de ensino-aprendizagemA$BR 2017a, p. 12), apresentando
“critérios, estratégias e instrumentos de avaliagalizentes com as situacdes de ensino que
propde” (BRASIL, 2017a, p. 12).

® Uma informac&o importante: a ideia de regulacdmptendizagem presente nos PCN caracteriza o ponto-
chave da orientacdo didatica da avaliacdo formatavaertente francéfona, que sera discutida nordercdo
trabalho.
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Assim sendo, vé-se que as obras didaticas deversamdente realizar o tratamento
didatico dos contetidbsom atividades de aprendizagem e pistas de edsiracordo com
determinado prisma tedrico e didatico, mas tambébsidiar o processo avaliativo, sendo
possivel afirmar que € igualmente papel das obmdatichs oportunizarem recursos de
avaliacdo — critérios, estratégias e instrumentggepossam propiciar situacdes de avaliagdo
duranteo ensino e a aprendizagem da escrita. E, se fomagslonge ainda, considerando o
que dizem os outros documentos, propiciar situagfiesavaliacdo numa perspectiva da
avaliacao formativa/da regulacéo, ou seja, aprasenta funcéo de regulacéo.

Levando em conta esses dois aspectos apontadosigrdod referenciais que, em
certa medida, orientam as concepcdes teodrieesmendadas para a elaboracdo de obras
didaticas, é possivel afirmar que estas obras idevemuxiliar na construcdo dos
conhecimentos com o apoio de critérios, estratégiasstrumentos que possibilitem a
regulacdo do ensino e da aprendizagem. De fatop @punta o proprio Guia do PNLD, a
obra didatica deve contribuir para a avaliacadoptaralizagem (BRASIL, 2017a) e, portanto,
deve auxiliar o professor no processo de ensinalarm em seu processo de aprendizagem, e
no caso em questao, no processo de aprendizagescrita.

Nessa perspectiva, nos colocamos as seguintesdgsestn relacdo as afirmacdes
anteriores: se as obras didaticas devem contrgarz a avaliagdo da aprendizagem numa
perspectiva da regulacapal a funcdo da avaliacdo nas atividades relatigasensino e a
aprendizagem da escrita em obras didaticas de dngortuguesa aprovadas no PNLD que
circulam atualmente nas escolas brasiletadSsssa funcdo estd em consonancia com a
perspectiva da avaliacdo formativa (regulaca@aso ndo esteja, que propostas tedricas e
didatico-metodoldégicas da literatura cientifica eescrita estariam mais alinhadas a
perspectiva da avaliacdo formativa (regulacao)

Essas questdes nortearam nossa investigacao stimmed® da avaliacdo nas obras

didaticas de lingua portuguesa e ajudaram a delaseseguintes perguntas de pesquisa:

1. Que concepcbes de avaliacdo despontam das diascas de lingua portuguesa,
aprovadas no Programa Nacional do Livro e do Mat&idético, e que estdo em circulacdo

no Brasil?

" O tratamento didatico dos contetidos correspondioaque Choppin (2004) compreende como funcéo
instrumental das obras didaticas: “o livro didatdie em pratica métodos de aprendizagem, propdeiers

ou atividades que [...] visam [...] facilitar a metmacao [...], favorecer a aquisicdo de compe#éngi.], a
apropriacao de habilidades [...]" (CHOPPIN, 20045%8).



20

2. Qual(quais) modelo(s) de escrita embasa(m}iasades e quais as suas orientacbes de
avaliacdo?

3. Que critérios, estratégias e instrumentos deagéa relativos ao ensino e a aprendizagem
da escrita séo utilizados nas obras didaticas?eSt&® em consonancia com a perspectiva de
avaliacdo formativa reguladora?

Levando esses problemas de investigacdo em coasier nossa hipotese de
trabalho € que a concepcéao de avaliacao, presentdmas didaticas de lingua portuguesa
aprovadas no Programa Nacional do Livro e do Matédidatico,relativa ao ensino e a
aprendizagem da escrita é, em tese, a formativa, que tem como funcdo alagdo das
atividades de ensino e de aprendizagem, uma vez (ggsa a concepcao proposta pelos
documentos de referéncia para a educacdo em limguBsasil. Em consonancia com essa
concepcao, espera-se que as atividades de esxsit@bras didaticas sigam modelos tedricos
que estejam em consonancia com a perspectiva diacéeaformativa e que apresentem
critérios, estratégias e instrumentos de avaliag@qrisma da regulagdo no ensino e na
aprendizagem.

Para verificar essa hipotese, propusemo-nos atigae®s problemas apresentados
por meio de uma pesquisa documental com obradalidate lingua portuguesa aprovadas no
Programa Nacional do Livro e do Material Didatigerificando o tratamento epistemoldgico
e didatico-metodologico da avaliagdo, ou melhors decursos de avaliacdo nas obras
destacadas nmorpus

Uma observacao importante quanto a nossa escoltualoh@ica para a construcao
dos dados. Por se tratar de uma pesquisa documentlvisa investigar a funcdo da
avaliacdo em obras didaticas, esta investigacdassee no quadro de pesquisas que tomam
as obras didaticas como objeto/recurso/dispositaminseridonuma situacao real de ensino-
aprendizagem. Logo, ndo analisamos as obras diddbiara verificar como acontecem o0s
seususosem sala de aula, quando os objetos de saberrmepsissam a situagdo didatica e
se tornam objetos efetivamente ensinados, aprendidvaliados e as obras didaticas (e os
respectivos objetos) passam por processos de extaalizacdo e ressignificacdo (BUNZEN
JUNIOR, 2005). Analisamos cada obra didatica commuhento que representa ymojeto
potencial de usoem uma situacdo especifica, em um contexto especipara um
determinado fim de aprendizagem. E, em virtudeim#ac&do temporal para a realizacao
desta investigacao (principio da parciménia), neterdos no aspecto didatico-avaliativo das
obras didaticas, considerando as dimensdes: “obgtaber a aprender” (escrita), “diretrizes

epistemoldgicas das politicas educacionais” (caighgs para a avaliacdo nos PCN, nas DCN
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e no Guia do PNLD) e “método de avaliagdo e o efsprendizagem” (avaliacdo
formativa/regulacdo no ensino e na aprendizagem).

No que concerne aos objetivos dessa investigaefiojrdos-os do seguinte modo:

1) objetivo geral: investigar a funcdo da avaliagae atividades relativas ao ensino e
a aprendizagem da escrita em obras didaticas dealiportuguesa, aprovadas no Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD).

2) objetivos especificos: a) analisar as concepg@eavaliacdo que emergem das
orientacbes dos manuais do professor em obrasadisate lingua portuguesa; b) analisar as
concepgOes de avaliagdo que despontam das atigsidadescrita nos livros do estudante; c)
verificar se os critérios, estratégias e instrumele avaliacdo, que estdo presentes nas obras
didaticas, estdo em consonancia com as concepedesliacdo da escrita recomendadas nos
documentos de referéncia para a educacao em linguas

Para alcancar esses objetivos, realizamos uma ipasgocumental (GIL, 2002,
SILVEIRA; CORDOVA, 2009) com obras didaticas aprdas no PNLD, uma vez que essas
obras, depois de publicadas, constituem acervo ndectal que evidencia 0s registros
simbdlicos dos sujeitos histéricos que os produzidireta ou indiretamente (os autores das
obras didaticas, as editoras, as diretrizes doandectos de referéncia para a educagdo em
linguas no Brasil, como as orienta¢des institudgomms curriculos e dos programas, do
PNLD...), suas concepg¢des, suas crengas, seus rdedasmpreensdo logica e de verdade.
Assim sendo, as obras didaticas sdo registros dotam de orientacbes tedricas e
metodoldgicas do proprio PNLD, uma vez que o prograas chancela sendo, portanto,
acervo documental propicio a investigacao.

As justificativas para investigarmos as referidagesgoes se orientam em duas
perspectivas, uma epistemoldgica e outra didalcaque concerne a primeira, existe uma
necessidade de estudos sobre a avaliagdo com@gagulla escrita em obras didaticas de
lingua portuguesa. Em um levantamento por nészesdi nos indexadores de conteudo
académico, por meio do buscador de conteldo aced&wiogle scholae nos repositorios
de dissertacdes e teses de varias universidadgtees, disponiveis nBiblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacd&DTD), para nos aprofundarmos na discussao ssse e
tema, constatamos que o numero de pesquisas gastigam a dimensdo avaliativa na
perspectiva formativa em obras didaticas e suacdelacom o processo de
ensino/aprendizagem da escrita é expressivo gativdinente, mas inexistente quando

relacionado ao objetivo de nossa pesquisa.
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Ao pesquisar os termos (1) “avaliagdo formativ&) (regulacéo”, (3) “livro(s)
didatico(s)”, (4) “producao de texto(s)” ou (5) ¢plucéo escrita” nos referidos indexadores e
repositérios, identificamos quantitativaménteor meio doGoogle scholarum total de 208
resultados usando a combinacdo dos termos “1, 2",3e 182 resultados usando a
combinagéo “1, 2, 3 e 5”. NBAiblioteca Digital nenhum registro foi encontrado usando as
combinacdes descritas anteriorméniéo entanto, ao lermos mais atentamente os resalta
encontrados no buscador de conteddo académiccghgenos que nenhum dos trabalhos
encontrados trata do mesmo objeto de pesquisaatmresta dissertacao.

Dos vérios resultados levantados, detectamos EEsggue buscavam: identificar a
avaliacdo da aprendizagem sugerida pelos autoresobeas didaticas (concepcdo de
avaliacdo) para estabelecer a validade desta ¢&alima proposta didatica no curso
(FIDALGO, 2007), analisar a planificacdo do proceds ensino da producao textual escrita
numa colecdo didatica (BARROS; GONCALVES; MAFRA,18), investigar a ocorréncia
das questbes avaliativas nos livros didaticos miguli portuguesa aprovadas pelo Programa
Nacional do livro Didatico (ALMEIDA, 2014)... Compodemos observar, ndo encontramos
nenhuma pesquisa que investigasse 0s recursosatiacde presentes nas obras didaticas
como objetivo de aprendizagamcessario a escrita (funcédo da avaliacdo enquegitacao)
ou, no caso especifico, que focalizasse a avaliagino recurso/dispositivo para a
aprendizagem da escrita, 0 que representa um adsuihexistente qualitativamente em
relacdo ao levantamento realizado. Logo, este llrabae justifica para participar do
preenchimento dessa lacuna nos estudos sobre odanfiancdo da avaliacdo em obras
didaticas de lingua portuguesa.

No que se refere a segunda perspectiva, didatcaborando o que afirma Nunziati
(1990), a avaliac&o constitui um objetivo de apiagem imprescindivel, pois ndo € possivel
aprender a escrever se nao se aprende a avalise segescreve. Logo, a reflexdo sobre a
funcéo reservada a avaliacdo em obras didaticagtitorum imperativo didatico, uma vez
gue as obras didaticas de lingua portuguesa, nextorbrasileiro, atuam ainda fortemente
como recurso principal no processo de didatizacde eprendizagem dos saberes. Assim,
investigar as concepc¢des de avaliacdo que embasatividades de escrita é contribuir para

a atualizacdo desse recurso em termos de seuigpanfiento epistemoldgico e didéatico, no

8 Informacao importante: a data de realizacdo dessésmtamento foi no dia 23 de janeiro de 2019.

°® Um ponto relevante em relacdo a esse resultadeélg néo significa que ndo existem pesquisase sobr
assunto. Significa apenas que até a data de mgidizio levantamento ndo havia dados incorporad®i3 T
que apresentassem, em seu contelido, esses terpesjdésa.
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sentido de sua adequacao as propostas de avaljaggmssam auxiliar o processo de ensino
e de aprendizagem da escrita.

Além do qué, ndo podemos esquecer, as obrasadis@iuam como uma das fontes
de informacédo dos professores e de estudantes @AY 11999; SANTOS; CARNEIRO,
2013) e de formacio dos professores (GERARD; RORGJEL998), ao lado das revistas
especializadas, do ensino universitario, das paksios congressos e de tantos outros meios
de formacdo permanente. Logo, investigar as obragtichs no sentido de seu
aperfeicoamento € melhorar uma das fontes que al@cdisposicao do professor — muitas
vezes em primeira mao — novos objetos de enside (4 objetos digitais nas obras didaticas
digitais), novas propostas didaticas, novos modelesensino, novas perspectivas de
avaliacdo. Portanto, investigar essas obras nadseié¢ sua atualizacdo é também contribuir
com a formacao permanente dos professores.

Para nos auxiliar nesta investigacdo, mobilizammscanjunto de conceitos relativos
aos trés grandes temas em estudo: avaliacao aesaiitra didatica/livro didatico.

No gue concerne a avaliacdo, apos situarmos brevenaediscussdo no ambito da
avaliacdo da aprendizagem (GUBA; LINCOLN, 2011; ®¢HN, 1966), apresentamos 0s
conceitos de avaliacdo formativa neobehaviorista2OBM et al,[1971]1983) e de avaliacdo
formativa na perspectiva cognitivista (ALLAL, [1971986, 1999; FERNANDES, 2008).
Nesta Ultima perspectiva, discutimos, especificdmero conceito de regulacdo da
aprendizagem (ALLAL, 1984/1988; HADJI, 2011; PERREUND, 1999) e de autorregulacao
da aprendizagem (HADJI, 2011; PANADERO; ALONSO-TAPRO14a; ZIMMERMAN;
MOYLAN, 2009), dois conceitos basilares da avalefgimativa na perspectiva cognitivista.
Tomando como base essa reflexdo, identificamoseguida, as concepcdes de avaliagdo da
aprendizagem nos documentos de referéncia paracag@tb em linguas no Brasil (BRASIL,
1998a, 2013, 2016). Todos esses conceitos, redafivavaliacdo, estdo no primeiro capitulo
deste trabalho.

No que diz respeito a escrita, apresentamos asepodes de escrita (modelos
didaticos dessa atividade em contexto escolar)ritesaa literatura cientifica sobre o tema
(CHABANNE; BUCHETON, 2002) e discutimos as concegg@e avaliacdo da escrita nos
documentos de referéncia para a educacdo em lingu&rasil, (BRASIL, 1998a, 2013,
2016). Nesta perspectiva, interpretamos o modeloestzita sugerido pelos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, 1998a), umdeio que tem pontos de semelhancas
com o modelo de Hayes e Flower (1980). E, alémodiss PCN apresentam um modelo

proprio com uma sucessdo de operacdes de “trafgtrige “reproducdo”, de “decalque” e
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de “autoria” para o desenvolvimento de competénpiaxedimentais para atividade de
escrita. Essa discussao sobre escrita e avaliagé@scnita tem lugar no segundo capitulo deste
trabalho.

No que concerne ao tema obra didatica/livro didatesclarecendo o termo “obra
didatica” (BRASIL, 2015, 2015a), discutindo conoeite “livro didatico” (BATISTA, 2003).
Além disso, discutimos as funcdes essenciais dosslididaticos descritas por Choppin
(2004), dando especial atencao as funcdes refatenanstrumental, as quais séo alinhadas,
respectivamente, a perspectiva de transposicadiadiddos conteudos (CHEVALLARD,
1991) e a perspectiva de mediacdo e de auxilideivencdo (HALTE, 1992; CUNHA;
CUNHA, 2011). Esse debate sobre obra didatica/lndidhtico e seu alinhamento para a
transposicado do curriculo e de auxilio a interventgm lugar no terceiro capitulo desta
dissertacao.

No quarto capitulo, expomos detalhadamente a mietgidode investigacédo, desde a
classificagdo da pesquisa quanto a abordagem, bagivos e aos procedimentos;
descrevemos o0s procedimentos para a selecdoormus de obras didaticas de lingua
portuguesa; e, por fim, demonstramos os procedosatd constru¢cdo dos dados e indicamos
como modelo de analise de dados o métoderpretativista de pesquisa, conforme Moita
Lopes (1994).

No quinto capitulo, interpretamos os dados tomaocdmo objetos principais de
analise a “proposta avaliativa do manual do proféss o “projeto didatico-avaliativo das
unidades do livro do estudante” e as diversas we@isade avaliacdo (MACCARIO, 1988;
HADJI, 1994) que constituem nosso procedimentonddise dos dados.

Na conclusédo, sintetizamos o percurso da dissertagdicando as consideracdes
relevantes em relacdo a investigacao, bem comadveaspercursos para a continuidade de

estudos sobre a funcdo da avaliacdo em obrasadidate lingua portuguesa.
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1. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Neste capitulo, discutimos as bases teoricasivagats avaliacdo. Contudo, ndo
tratamos da avaliacdo de maneira genérica, ma® gjoe se compreende como “avaliacao
das aprendizagens em situacdo escolar” ou simptesrevaliacdo da aprendizagem”, para
diferencia-la da macroavaliacdo: avaliacdo de armgs de ensino, dos curriculos escolares, e
de outros tipos de avaliagao que estdo relacioramalpsocesso educacional, mas que nao sao
realizados por professores e estudantes nas resgesituacoes de aprendizagem e de
avaliacao situadas ao longo do processo educativo.

Logo, o que nos propomos a discutir € a reflex@istemologica em torno da
“avaliacdo da aprendizagem”, um campo de invediigata avaliacdo educacional que teve
inicio com os estudos de Ralph W. T{feiEste pesquisador da Universidade Estadual de
Ohio que insistiu na importancia de se verifical@ance dos objetivos do curriculo (Cf. DE
KETELE, 1986), preocupacédo esta que deslocou o ftacavaliagdo dos testes para o0s
sujeitos em situacao de aprendizagem e de avali@#ma e Lincoln (2011) compreendem
essa mudanca de perspectiva como sendo a passagpnmeira geracdo de avaliacdo —
geracdo da mensura¢dodos testes, dos exames — para a segunda geracéeakncao,
geracdo da descricdo, “descricdo de padroes depdmtes e fracos [dos objetos extra-
didaticos] com respeito a determinados objetivtsbetecidos” (GUBA; LINCOLN, 2011, p.
35).

A terceira geracdo — a geracao do juizo de valie- complementar as anteriores
guando os estudiosos da época passaram a precaminsdo de um juizo de valor sobre o
objeto avaliado no fazer avaliativo, até entdo ictamado puramente descritivo, técnico e
neutro. E nesse contexto que emergem pesquisas esmde Lee J. Cronbach, da
Universidade de lllinois, que propdem que uma agal “usada para melhorar o curso

enquanto ainda esta em andamento, contribui mas aperfeicoamento da educacéo do

1% Determinar o inicio de um dado fenémeno é umatfae=lativa, a depender do referencial adotadaii Aq
adotamos o ponto de origem da avaliacdo educactmna&alph Tyler em virtude de ser um dos precussdee
area a educacional a tomar avaliagdo como objeteftexdo académica e porque ele marcou a passdgem
geracdo da mensuragao para a geracdo da desorigde,fez com que muitos dos especialistas emagéalio
considerassem o “pai” da avaliagdo educacional reassem o0 seu nome na periodiza¢do da avaliagdamcom
periodo “pré-tyleriano”, a “era tayleriana” e as®posteriores a Tyler (Cf. STUFFLEBEAM; SHINKFIELD
1985).

» Na geracdo da mensuracdo, avaliar é sindnimo dr.ntessa geracdo tem uma longa histéria da cultura
escolar e é aquela que tradicionalmente vem a ntprairdo se pensa em avaliacdo. Nela, busca-se medir
valor daquilo é realizado, geralmente utilizandawracala de medida. Um exemplo das escalas é@aata 0

a 10 ou a atribuicdo de conceitos como “excelefibgin”, “regular’ que sao utilizados para mediraigetos da
avaliacéo.
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que a avaliacdo usada para apreciar um produtolgéatio no mercad® (CRONBACH,
[1963]2000, p. 239, traducéo nossa) e a ideia ddiaalor como unjulgador que realiza
juizos de valosobre os objetos avaliados com basdrdormacdegara tomar uma decisao
(CRONBACH, [1963]2000, p. 235). O avaliador, umesalista, um professor, ndo somente
descreve os pontos fortes e fracos apds a concties@in curso, tendo como parametro os
objetivos deste, avaliando um produto, mas tami@manta informacdes do trabalho ainda
em processo para julga-lo com base em critérios

E nesse cenario que emerge a ideia de avaliag@atiga ou, mais precisamente, a
perspectiva teodrica da avaliacdo formativa neoliehiata, como posteriormente ser
chamada. Como a ruptura de paradigma que represerdbandono da visao positivista na
qual as duas primeiras geracdes se embasavam, nlawdiése desenvolver uma nova
concepcao de avaliacdo que se convencionou chawatidcdo formativa de perspectiva
cognitivista” ou “avaliacdo formativa de tradic&arfcofona” (FERNANDES, 2008),

Neste capitulo, discutimos essa perspectiva porgeta encontramos as
fundamentacbes tedricas e metodologicas para aepg@ic de avaliacdo que as obras
didaticas deveriam adotar, segundo os documentosfel€ncia para a educacdo em linguas
no Brasil, a saber: os Parametros Curriculares dda@ (BRASIL, 1997, 1998) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013)prasentamos a avaliagdo formativa em
suas concepg¢Bes predominantes até a concepcaadivasggniPor ultimo, apds nos determos
num conceito central para compreendermos a natui@paativa da avaliacdo — o de

regulacdo —, nos voltamos para a concepc¢ao deeaalindicada pelos documentos oficiais.
1.1 Avaliacao na aprendizagem: variaveis e modalidas
A discusséao sobre as trés geracdes de avaliagdacabamos de mencionar pde em

evidéncia que a avaliacdo da aprendizagem € nmmé#mkional. Na primeira geracao, a

avaliacdo estava direcionada para o aperfeicoam@oso instrumentos (dos testes, dos

?No original: “Evaluation, used to improve the cauwshile it is still fluid, contributes more to imprement of
education than evaluation used to appraise a pta@dwady placed on the market” (CRONBACH, [1963)]20

p. 239).

'3 E importante mencionar que, apesar de utilizamokssificacdo de Guba e Lincoln (2011) para siasr
geracbes que marcam o foco da avaliagdo educaciasatjuais remetem a tradicdo de pesquisas norte-
americanas em torno da avaliagdo, essa classidicegdassemelha a da tradicdo francéfona, para laaqua
geracdo da mensuracdo equivale ao modelo de “g&ialiasomo medida” (Cf. BONNIOL; VIAL, 1997), a
geracao da descricdo equivale a algumas perspedivavaliacdo como gestao” (Cf. BONNIOL; VIAL, 98

e a geracao do juizo de valor equivale a outrasppetivas da “avaliacdo como gestdo”, mais padicutnte as
perspectivas que preconizam a intervencdo e a trdaddecisdo como a “avaliacdo para remediacao” e a
“avaliacdo formadora” (Cf. BONNIOL; VIAL, 1997). Uizamos a classificacdo de Guba e Lincoln (2011)
porque essa melhor contribui com a discusséo aegantada.
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exames...); a tese era a de que a melhoria daag&alidependia necessariamente do
aperfeicoamento dos instrumentos e o foco desseiaimamento era para “como melhor
avaliar”. J& na segunda geracao, a direcao estaaaopg objetos de avaliacao extra-didaticos
(os programas, os curriculos...) e em como apeddms para melhorar o ensino e,
consequentemente, a aprendizagem; o foco estavdoeque avaliar”. Na terceira, 0
direcionamento estava para o avaliador e parazo fié valor desse avaliador em relagéo ao
objeto avaliado, focalizando “quem ird avaliar” @rcquais critérios, isto €, com base em
quais referenciais para os objetos avaliados.

Esses direcionamentos correspondem a alguns dstianamentos que, segundo
Hadji (1994), sao suscitados quando se pretendaapralizar qualquer atividade avaliativa.
Entre os questionamentos prévios a realizacdo deagéo avaliativa, Hadji (1994, p. 45)
elenca os seguintes: ajdrmar?’, b) “Avaliar?’, c) “Qual o objeto? d) “Com que
instrumentos? e) “Quem avaliara?, f) “Quando?, g) “Para quem? h) “Para tomar que

género de decisad?) “ Qual a utilidade?.

Para ele, as questdes “a)” e “b)” sdo fundamenwigprimeira orienta para a
concepcdo de formacdo no ambito do qual serd adalia avaliacdo (Que mudancas ou
transformacdes sao esperadas nos sujeitos de magam, em virtude do processo de
formacao?) e estd inseparavel da segunda, queerémdinalidades da avaliacdo (A que se
destina principalmente a avaliacdo: informar, raguP). Ambas dizem respeito ao que Hadji
(1994) chama de sentido da operacdo de avaliagioefas, uma operacdo de avaliagcdo néao
teria direcionamento.

c) A variadvelobjeto da avaliacadndica, como é possivel prever, o ambito da
avaliacdo. E aquilo que esta para o sujeito avaliadmo objeto de anélise e de julgamento
de valor. O que sera avaliado? O texto produziduanacéo linguageira oral de um sujeito
em um contexto especifico? As capacidades de uar lem construir o sentido de um
determinado texto? Esta variavel esta relacionada qué?” da avaliagéao.

d) A variavel instrumentos de avaliacadiz respeito aquilo que se utiliza para
produzir a informacédo que subsidiara a avaliagcdperyunta sobre os instrumentos utilizados
pde em evidéncia que existem diversos tipos deumsintos, ndo equivalentes entre si, para a
obtencdo da informacdo desejada. A observacaoufinehto) do professor e dos proprios
estudantes sobre a atividade em curso desses silfoue auxilid-los na tomada de deciséo

para melhorar os resultados da aprendizagem. Wa die critérios (instrumento) construida



28

pelos estudantes com a mediacéo do professorgpemiavel na regulacdo de suas atividades
escritas. A pergunta pelos instrumentos € sempoe‘p@mo” da avaliacao.

e) A variavel sujeito(s) da avaliacdoindica qual o responsavel ou quais o0s
responsaveis pela avaliacdo. O avaliador é o mofeda turma? E um colega de classe da
aula de inglés que ira trocar a producéo escritaigm? E um sujeito externo ao ambiente
pedagogico? Pode ser eu mesmo ou eu acompanhaoimfdesor? Todas essas questdes
contextualizadas fazem referénciasaatusdo sujeito que avalia os objetos de avaliacéo e
correspondem ao “quem”, multiplo, da avaliacéo.

f) A variavel momento da avaliacataz referéncia ao(s) momento(s) oportuno(s)
para recolher as informacdes que subsidiardo aagierde avaliacdo (HADJI, 1994). As
informacdes serdo recolhidas antes de iniciar uraocpara diagnosticar as dificuldades e
possibilitar um ensino diferenciado? As informacéesio recolhidas durante a execucédo da
minha tarefa para eu comparar o meu desempenho@saenitérios construidos em sala com o
professor e os colegas? As informagdes serdo rdaslldepois da tarefa executada para a
minha autossatisfacdo em saber que a cumpri cota?éAi indagacao pelo “quando” é o
questionamento pelo momento no qual a operacaeval@agio precisa ocorrer em vista dos
objetivos a serem alcangados.

g) A variaveldestinatarios [ou usuarios] da avaliacdessalta quem ira receber a
informacéo e usa-la? Os professores irdo recelvdoranacdo de avaliacdo para notagdo dos
estudantes e classificacdo deles ao ano de essutbsequente? Os estudantes recebem a
informacédo para regularem as suas acfes e melhorage suas aprendizagens? Os
administradores escolares recebem as informacbeavakacao dos professores para a
emissao dos certificados de conclusdo de estud@s@eterminacdo do “Quem?” ira variar a
depender do objetivo da avaliacdo, bem como dasstss dadas as outras variaveis.

h) A variavelobjetivos da avaliagcapode ser ilustrada em relacdo aos exemplos da
questao anterior. Os administradores escolarebesta avaliacdo para tomar a decisao de
emissao dos certificados de concluséo de estudssat@dantes recebem as informagdes de
avaliacao para tomarem a melhor decisdo de requide&uas acoes e, assim, melhorarem a
suas aprendizagens? Esta variavel esta relacicoada “Para qué?” da avaliacao.

Hadji (1994) esclarece que as questdes de “chi)asdo de ordem técnica e dizem
respeito as operacfes concretas de avaliacdodBlesminam o processo metodolégico de
avaliacdo e se adaptam necessariamente as ouga&gi em jogo, especificamente aos
objetivos e finalidades do processo avaliativo,qagis ddo o significado a operacédo de

avaliacdo. Hadji (1994, p. 51) ressalta essa pdzunterdependéncia nos seguintes termos:
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As escolhas metodologicas fundamentam-se, necassarie, nas consideragdes
que as transcendem, e que se situam também tantmt@ante (com vista a qué?),
como a jusante (para quem e para que aplicacaopjodesso puramente técnico.
S6 hé boa metodologia quando adaptada aos sewsivige O essencial é, pois, se
pretendemos conferir credibilidade a avaliacdocipae "com 0 que € que se joga",
tanto no que respeita as intencdes que presidam éealizacdo, como em relacdo
ao uso que sera feito socialmente dos seus ressifait)

Assim como faz Hadji (1994) ao descrever as vargwe uma operacao de
avaliacdo, Maccario (1988 apud CUNHA, 1992) taml&screve as variaveis em jogo huma
atividade de avaliagéo, contudo, ele as class#inamodalidades de avaliacédo, descrevendo
as variaveis e as suas respectivas funcdes. Arseguesentamos um quadro adaptado de
Maccario (1988 apud CUNHA, 1998, p. 115) com asatidddes de avaliacéo:



Quadro 1. Modalidades de avaliagcéao
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Modalidades AVALIACAO AVALIACAO AVALIACAO AVALIACAO ASVOA,\';KTCI\A/E
PRONOSTICA SOMATIVA DIAGNOSTICA FORMATIVA
INTERNA
Finalidades Orientar a Validar a Certificar a Conceber a Regular a Apreciar a eficacia d
(Em vista de qué?) acao acdo acéo Acao acdo acéo
Objetivos Prognosticar as Analisar a Melhorar as condi- | Identificar os efeitos
- Estabelecer balangcgs Estabelecer um . ~ ~ . )
(Para qué?) chances de sucessp Situacéo cOes de aprendizagem da aprendizagem

parciais

balanco final

Funcdes principais

REGULACAO DO SISTEMA EDUCATIVO

= verificacdo

REGULACAO DO PROCESSO DE ENSINO/APRENDIZAGEN

= regulacéo

{

s/ Transformacgdes

Objetos Conhecimentos, Conhecimentos, competéncias Perfil Interacges estudants ¥~
(O qué?) competencias - e situagdo(es) observadas (distanc
' - Adquiridas Inicial . S
potenciais de aprendizagem | perfil inicial-final)
Momento Ante~s da Duragte a Depo~i3 da Antes da Durante a Depois da
(Quando?) Acao acao Acdo AC30 acio acio
Avaliador(es) Externo Interno Interno ou externo | Interno / Hétero, autpInterno / Hétero, autp Interno / Hétero, aut

(Quem?) Hétero-avaliador Hétero-avaliador Hétero-avaliador ou co-avaliador ou co-avaliador ou co-avaliador
Instrumentos Instrumentos Instrumentos somativos Instrumentos Instrumentos Instrumentos
(Como?) progndsticos diagnosticos formativos somativos internos

Destinatarios
(para quem?)

Administracdo escolar, pais, empregadores...
= Avaliacdo pedagoégica com destinacao social

Professores, estudantes, elaboradores de programas.
= Avaliacao estritamente pedagdgica

Fonte: Adaptado de Maccario, 1988 apud Cunha, 199815.
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As modalidades de avaliacdo adaptadas das funlig®esitas por Maccario (1988)
Sdo as seguintesavaliacdo prognostica avaliacdo somativa avaliagdo diagnostica
avaliacdo formativee avaliagdo somativa interna&Cada uma dessas modalidades apresenta
caracteristicas especificas em consonancias cdimaéidades e os objetivos que orientam a
acdo avaliacdo e que constituem, como ja mencionamseentido da operacdo de avaliacéo
(HADJI, 1994). Desta feita, € em virtude das fidatles e dos objetivos que a avaliacdo é
caracterizada como progndéstica, somativa etc. m &igude deles que as outras variaveis
entram em jogo na atividade avaliativa.

As modalidadesprogndstica e somativa constituem avaliagbes que ndo estao
diretamente em jogo no sistema didatico (REUTERI.e2013), ou seja, sdo avaliagdes que
fazem parte do cotidiano escolar, mas que naorenearelacdo “professor/aluno/objeto de
saber” nas situagdes de ensino-aprendizagem. &tapaor funcdo principal a regulagdo do
sistema educativo e tém como principais destiragaiadministracdo escolar, os pais etc. e
cumpre um papel eminentemente social. A avaliagawatva, por exemplo, objetiva fazer
um balanco final dos conhecimentos adquiridos cdmadidade de certificar, de reconhecer
institucional e socialmente, que efetivamente apuebnhecimentos foram adquiridos, dando
direito ao estudante, por exemplo, de progredia parproximas etapas de estudo. Os exames
finais adotados por varias escolas sao tipicos pbomm(instrumentos) de uma avaliacao
somativa, nos quais se atribuem notacées numeaaedeaialores. Ou seja, eles fazem parte do
cotidiano da escola, mas n&do objetivam a apreneiizag

As outras modalidadesjiagnostica formativa e somativa sdo as modalidades
didaticas de avaliacdo, pois objetivam a aprenéiragtal como pode ser verificado no
quadro acima. Elas tém a finalidade, respectivamele conceber, de regular e de apreciar a
eficacia das acbBes de aprendizagem. A funcdo pehdelas é didéatica, pois buscam a
regulacdo do ensino e da aprendizagem. A avalidg@@gnostica, por exemplo, objetiva
analisar a situacado de aprendizagem com o int@tprdjetar as acdes que serdo tomadas
pelos professores e/ou estudantes no curso dadigagem. Um exemplo dessa modalidade
de avaliagdo pode ser visto no dispositivo “seg@aéniidatica” (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004) para a producdo de um género &kxtdele, a atividade “producédo
inicial” ou “primeira producdo” caracteriza uma bBagdo diagndstica da situacdo de
aprendizagem relativa a producdo de um géneroallosos tentam elaborar um primeiro
texto oral ou escrito e, assim, revelam para sinmsse para o professor as representacoes
gue tém dessa atividade” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLX004, p. 101). Elabora-se
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um perfil inicial do que se sabe por meio de ymaneira produgao(instrumento). Nessa
producao, os estudantes revelam Enmesmo® para oprofessoreqavaliadores) as suas
representacdesobre o género textual (objeto) e, de posse de¥sasacdes diagnosticadas,
ambos poderdo projetar as suas acdes (de ensimo aprdndizagem) em vista de uma
aprendizagem mais adequada e eficaz: “definem ¢topmmeciso em que o professor pode
intervir melhor e o caminho que o aluno tem aindpeecorrer” (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 101).

E importante destacar que, apesar de separadaspdaidades de avaliacdo do
sistema didatico possuem uma forte integracdo, @ajse serd diagnosticado no primeiro
momento serd depois alvo das operacbes formatévamm vista do perfil inicial e dos
objetivos a serem alcancados que serdo constrogl@sstrumentos de avaliacdo que irdo
regular as acdes dos professores e dos estudamtegeda execucdo das tarefas (avaliacédo
formativa), assim como é em virtude dele (perficiad) que se sabera se ocorreram as
transformacdes desejadas, comparando o diagnéstimoperfil final (avaliagdo somativa
interna), o qual também podera desencadear unticeidd ciclo de formagcdo, com novos
diagnésticos e novas atividades formativas. Dess#ira, € evidente a integracdo dessas trés
modalidades de avaliacadiggnostica formativa e somativa interng as quais agem em
conjunto para regular o processo de ensino-apregeli e sdo fundamentais em toda a
atividade didatica.

Como apontamos na introducéo, os referenciaiogaertam o ensino-aprendizagem
de linguas e que guiam a producéo das obras didatc pais (BRASIL, 1997, 1998, 1998a)
indicam que a avaliagdo deve ter uma perspectiisdeapologica e didatica para a regulacao
do ensino e da aprendizagem. Logo, a modalidad@avdéacao privilegiada por esses
referenciais ou documentos de referéncia para &aedo em linguas no Brasil € a
modalidade formativa, cuja finalidade € regulan@Ses que estdo em jogo na aprendizagem
de linguas, como destacamos no quadro. Destaédditgyortante discutirmos um pouco mais
sobre essa modalidade de avaliacdo, uma vez quie @ grisma dela que as obras didaticas
de lingua portuguesa, aprovadas no Programa Naaionaivro e do Material Didatico,
deveriam, em tese, orientar as suas propostascdisiat

A modalidade de avaliagdo formativa, como indicadaguadro, objetiva melhorar
as condicBes de aprendizagem e, para isso, bugckarté as acdes que estdo em jogo no

processo de ensino-aprendizagem. E, para que osssearegulacdo, algumas variaveis sao

“Foi Cardinet (1977) quem primeiramente definiu @uénalidade da avaliacdo formativa é a regulacdo d
aprendizagem.
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fundamentais: as agoes de avaliacdo devem ocamanté o desenvolvimento das atividades

em sala de aula. Os avaliadores, nessa modalidagem ser o professor, no sentido de

regular a sua atividade para melhorar as condigéeprendizagem, e os proprios estudantes,
no sentido de regularem as suas acdes duranteso das atividades para aumentar as
chances de uma aprendizagem mais eficaz.

Um dos instrumentos mais utilizados na avaliaggimétiva € acritério ouficha de
critério, que constitui materialmente as dimensdes do amfierque serdo apreciadas na
atividade avaliativa. Hadji (1994. p. 33) chamarelerente “um modelo ‘ideal’ que articula
as intencdes mais significativas em referénciara@qo”. O referente constitui idealmente o
que, determinado objeto de avaliacdo, deveria parte do campo das expectativas sociais
em relacdo aquele objeto. Nessa perspectiva,asiorgierviria de guia regulador tanto para as
acOes dos estudantes durante a realizacdo de vefe uanto para os professores, com a
intencao de direcionar as ac¢des de ensino emdaostabjetivos pretendidos.

Na proxima secdo, tragamos um panorama histériedreco dessa modalidade de
avaliacdo, discorrendo brevemente sobre os seusirpoges e sobre suas perspectivas

tedricas.

1.2. Avaliacao formativa: breve percurso histéricaedrico

A expressao “avaliacao formativa” teve sua primenanifestacédo na literatura sobre
avaliacdo atribuida a Michael Scriven, ex-profesdar Universidade da Califérnia, em
Berkeley, que publicou, em 1966, o artibe methodology of evaluatiogfsCRIVEN,
1966)°, cujo objetivo era expor e diminuir algumas daficténcias filoséficas e praticas
relativas as concepcbOes de avaliacdo de instrusieetiucacionais (novos curriculos,
manuais, meétodos etc.). Nesse artigo, Scriven ifiacassas deficiéncias no ambito da
avaliacao curricular e destaca, dentre outros &smeos papeis da avaliagdo no contexto
educacional, os quais podem ser enormemente vareadepender do contexto especifico em
que se insere: desde o papel da avaliacdo naaateride formacao de professores, passando
pelo desenvolvimento de curriculos educacionaié, atpapel no auxilio a investigacao
preliminar para a decisdo de aquisicdo ou nao deriaia educacionais (SCRIVEN, 1966).

Ao tratar desses aspectos, o autor discute o guieabmina “avaliacdo formativa”, lancando

®*Esse artigo foi republicado no ano seguinte no émijp Perspectives of Curriculum Evaluati¢SCRIVEN,
1967), o qual foi amplamente citado pelos revisitas e tedricos da avaliacdo, tendo sido, errongame
indicado como marco inicial da avaliacédo formativa.
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mao da compreensao de Cronbach sobre os papersl@gao no aperfeicoamento de cursos
(CRONBACH, [1963]2000).

Em Scriven, a expressao “avaliacdo formativa”’ déenclatura a um dos papeis da
avaliacdo descritos por Cronbach ([1963]2000): tilear os aspectos no curso quando a
revisdo desse curso € desejavel (CRONBACH, [19@BJR(E, para isso, ndo bastaria realizar
a avaliagdo apos a implementacdo do curso, masdessgia ser realizada antes, ainda
durante o processo de elaboracdo, com a coletafalenacdes ao longo desta para serem
usadas no processo de revisdo (SCRIVEN, 1966)akbeddor, ao construir um material, 0
esta constantemente avaliando e, para fazer isse, estar continuamente empenhado em
testar esse material em elaboracao a fim de fdebacksjue serédo a base para o processo
de revisdo (SCRIVEN, 1966). Sob esse ponto de,wstmpel da avaliagdo formativa, para
ele, é aperfeicoar o curso enquanto ainda estdadoracao; papel que contribui mais para a
melhoria do processo educacional do que a avaliagg@aa para avaliar um produto realizado,
um curso ja finalizado, tal como afirmou Cronbach seu artigopCourse improvement
through evaluatiofCRONBACH, [1963]2000), como ja mencionamos.

Essa compreensdo da avaliacdo formativa para reeggo@amento de curriculos de
Scriven foi retomada por Benjamin S. Bloom e seuwdaboradores (BLOOMet
al.,[1971]1983), no inicio dos anos 1970, e redinmreaia para @mbito do ensino e da
aprendizagem na tentativa de auxiliar os envolvidosprocesso educativo (professores,
estudantes, planejadores de cursos...), no apmafeento de suas atividades; essa avaliacao
ficou conhecida, posteriormente, como avaliacdanm#éiva neobehaviorista (ALLAL,
[1979]1986; SCALLON, 2000; MOTTIER LOPEZ, 2015)nflamentada na pedagogia para
maestria — pedagogia do dominio — (BLOOM, 1968aeedagogia por objetivos (TYLER,
[1949]1983), ambas com inspiracdo na psicologiapmtamental de Skinner (SKINNER,
1938;1954).

Bloom e colaboradores (BLOOIMt al,[1971]1983) retomam a ideia de avaliagao
formativa de Scriven afirmando que ela poderia(ggrndo apenas para a elaboracdo de
curriculos, mas também para o ensino e a aprerafizdgara eles, a avaliacdo formativa é “o
uso de avaliacdo sistematica durante o processtalleracdo do programa, de ensino e de
aprendizagem” (BLOOMet al,[1971]1983, p. 130), com o0 objetivo de aperfeigesse trés
processos (0 programa, o ensino e a aprendizagem).

Na perspectiva formativa neobehaviorista, a ppaciuncao da avaliacéo é evitar o
erro, compreendido como sinal de ndo aprendizaggmscam-se evidéncias durante o

processo de aprendizagem utilizando um método neamha de informagdes, geralmente a
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observacdo e o registro pelo professor dos comperteps observaveis dos sujeitos em
situacdo de aprendizagem ou utilizando testes torazaao final de cada unidade de
aprendizagem, antes de se passar para outra eapstrdcéo; depois, faz-se a interpretacéo
das evidéncias recolhidas com base em algumasehg®tobre o dominio pelos estudantes
dos pré-requisitos necessarios a aprendizageme sobempo destinado as tarefas, sobre a
frequéncia e rapidez deedbaclkdo professor; e, por fim, realiza-se a adaptagaatididade
pedagogica, aumento da frequéncia e da rapidefeddbacksorganizacédo de atividades de
recuperacdo e de remediacdo etc., buscando “redsziefeitos negativos associados a
avaliacao” (BLOOM et al,[1971]1983, p. 130). Abaixo, transcrevemos, colgures
acréscimo¥, um quadro com as etapas da avaliacdo formativeahaviorista elaborado por
Mottier Lopez (2015xom base nas informacdes de Allal ([1979]1986):

Quadro 2 — Etapas da avaliacdo formativa neobehavidfista

Avaliacdo formativa numa perspectiva neobehaviorist

¢ Relativas aosesultados da aprendizagem;

¢ Recolha delados objetivos em termos de comportamentos
observaveis;

« Enfase em instrumentos com boas qualidades psitoagét
oferecendo, se possivel, medidas quantitativas;

» Testes constituidos, preferencialmente, por itengsposta
“fechada” (item lacunar, escolhas multiplas...);pens de
respostas fechadas (item lacunar, de mdltipla lesat.);

e Grades de observacague permitam o registro de determinados
comportamentos, observaveis;

Recolha de informacgbes

* Referéncia criteriada, isto é, comparacao das performances
observadas nos estudantes com os critérios demparioes pré-
estabelecidoduscando identificar os objetivos que néao forani
atingidos e osfatores externos e internogjue estao na origem
das performances insuficientes].

Interpretacdo das

informacdes recolhidas . - D e . .
¢ « Odiagndsticorelativo as dificuldades de aprendizagem esta

fundamentado, entre outros, no dominio dos préisiqgs, no
tempo concedido em relacéo ao ritmo de aprendizageatuno,
na programacao das atividades de aprendizagenstriaudgao
e hierarquizacao das tarefas, na frequéncia epideracom as
quais o reforgo foi fornecido ao alurfe¢dback

16 Os acréscimos estdo destacados entre colchaiesne tiaseados em Allal ([1979]1986).
"0 quadro com a versao original de Mottier Lopeé¥) pode ser consultado no Anexo A.
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(Continuacéo

» Foco naestruturacao do contextoe nasvariaveis da situacao;

» Organizacao datividades de remediacad(exercicios
individuais, trabalhos em grupo, leituras completaiess) para
cada objetivo nédo atingido]agividades de recuperacéo

Adaptacao da atividade [quando a hipétese é a de ndo dominiodos pré-isag)is

pedagogica « Diversificacdo das modalidadesle apresentacdo e da natureza

das tarefas;

* Maior orientacdo, progressdo mais detalhada, melhor
estruturacdo das atividades de aprendizagesxlhackmais
rapido e frequente].

Fonte: Mottier Lopez (2015, p. 34, traducao e gnidsso)

Desse prisma tedrico, cujo foco € o comportamelo® sujeitos em situacdo de
aprendizagem em face dos objetivos, e a acdo chdatcentralizada na agédo dos professores
sobre o processo de aprendizagem, emergem as raeféeslbaclke deremediacao

A nocéo ddeedbackalias, traduzida para o portugués camtpoacdq compreende
a pratica social implementada nas praticas edusatvdesigna “a reacdo [do professor] em
retorno ao comportamento de realizacdo de um apng® (GEORGES; PANSU, 2011, p.
101, traducédo nossa). Segundo Georges e Pansu),(28%4 reacdo pode ser categorizada a
partir da distingdo de valor: positiversusnegativo; a partir das caracteristicadekdback
assertivo e avaliativo; e a partir da distincdoltigica: feedbacksimples e complexos. No
feedbacksimples, a reacdo do professor € puramente ohjéfiveesposta dada ao aluno se
caracteriza por: sim, ndo, certo, errado, incolfettBARBIEUX, 2015, p. 11, traducéo
nossa). Ja nfeedbackcomplexo, o professor faz “um retorno mais complptwém tambéem
mais subjetivd®” (BARBIEUX, 2015, p. 11), tal como na descricdo Georges e Pansu
(2011): “voceé se esforgou”, “vocé € melhor que asas”, “vocé néo se esforcou”, “vocé nao
se esforgou o suficiente” (GEORGES; PANSU, 20111,0%, traducdo nossa). Ja a nogdo de
remediacao faz referéncia a “acdo a partir da seglode pbér em pratica o dispositivo que
permite aos estudantes diminuir [superar] as sificuldade$™ (DUBOIS, 2004, p. 7,

®No original: “Généralement présenté dans |'univessolaire commeune réaction en retour au
comportement de réalisation d'un apprenant le feedback [...]'(GEORGES; PANSU, 2011, p. 1@tifo
Nnosso).

9 No original: “La réponse donnée a I'éléve se dgrése par: oui, non, juste, faux, incorrect” (BARRIX,
2015, p. 11).

% No original: “Les informations données par le biaiu feedback simple ne sont alors plus suffisantes
L’enseignant effectue un retour qui se veut plusglet mais aussi plus subjectif” (BARBIEUX, 2015,14,,).

%L No original: “C’est le point de départ de la renadion, I'action & partir de laquelle on pourra treeen place

le dispositif permettant de pallier les difficultdss éleves” (DUBOIS, 2004, p. 7).
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traducdo nossa). Tal como ja apontado por All&71P11986), a remediacdo € uma adaptacdo
da atividade pedagdgica que consiste no uso deieisr individuais, trabalhos em grupo,
leituras complementares etc. ao fim de uma unidadaprendizagem (um capitulo ou topico
dentro de um programa de ensino), buscando remediadio alcance dos objetivos da
unidade.

A avaliagdo formativa de Bloom e colaboradores, awaliagdo formativa
neobehaviorista, passou por mudanca de perspedivampliacdo de seu quadro
epistemolégico na segunda metade dos anos 70 (I®74; com a realizacdo de uma
pesquisa no Liceu Marseilleveyre, em Marselha, ¢gaarcoordenada por Jean-Jacques
Bonniol e Georgette Nunziati. Essa pesquisa pdssibia emergéncia da expressao
“avaliacdo formadora”, para denominar a avaliagimétiva de perspectiva cognitivista que
la surgia, cujo objetivo ndo era a “evitacdo” dooetom ofeedbacke a remediacdo dos
objetivos ndo alcancados, mas apropriagdo pelos estudantes dos critérios dos
professores,[...] autogestdodos erros e o dominio dos instrumentosadtecipacdoe de

22 (NUNZIATI, 1990, p. 48, grifo da autora), ou sejapbijetivo era a

planificacdo da acéo
aprendizagem da autoavaliacdo. Logo, a avaliacAs@diria apenas para medir o alcance,
0S objetivos ou para a corre¢do do programa oweg@ordo ensino, serviria para formar o

estudante para a aprendizagem, uma avaliacao formadimpliamos a discussao sobre essa

perspectiva de avaliagdo na proxima secao desitellcap

1.3 Avaliacao formativa: perspectiva cognitivista

A avaliacdo formadora ou avaliacdo formativa nesgectiva cognitivista, nomes
pelos quais a avaliacdo formativa francéfona ficomhecida, surgiu da ideia de Jean-Jacques
Bonniol sobre a necessidade de comunica¢do d@ésiasitsomativos antes da realizacdo dos
objetos de avaliacdo, para assim melhorar os agdtda aprendizagem (VIAL, 2012). Essa
ideia foi colocada em acado por professores envadvith pesquisa fundamental, coordenada
por ele e Nunziati, no Liceu Marseilleveyre, eritB¥4 e 1977. Esses professores levaram a
ideia adiante, mas ndo somente comunicando aoslaes®s o0s critérios de avaliacdo
somativa, tal como havia pensado Bonniol; eles leevam os estudantes na construcdo dos

critérios, buscando desenvolver neles processasitdavaliacdo. Essa mudanca de ponto de

2 No original: “[...] 'appropriation par les éléves des critéres des enseignants, me mpée lautogestiondes
erreurs et la maitrise des outiladticipation e deplanification de I'action [...] s'imposérent trés vite comme
des obijectifs prioritaires” (NUNZIATI, 1990, p. 4grifo da autora).
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vista em relacdo ao uso dos critérios de avaliatd@ca, segundo Vial (2012), a passagem da
avaliacao formativa da perspectiva anterior paaaadiacdo formadora.

Na avaliacdo formativa neobehaviorista, a atividdd avaliacdo esta concentrada
principalmente na figura do professor. E ele quenolhe as informacdes da avaliacdo, os
dados objetivos dos comportamentos dos estudamiézando instrumentos de controle,
como testes e exercicios. E ele também quem ietar@s informac6es, comparando 0s
resultados observados com os critérios pré-estatete buscando identificar se os objetivos
foram ou n&o alcancados. E ele, por fim, quem adapua atividade tendo como base as
informacgdes interpretadas, organizando atividades rélcuperacdo e de remediacéo,
melhorando a estruturacdo das atividades de apegyein, aumentando a frequéncia dos
feedbacksAssim sendo, na perspectiva neobehaviorista, tjidoem torno do professor e
das atividades de ensino. Diferentemente diss@rspectiva cognitivista buscou incluir o
aprendente na atividade avaliativa: a avaliacdcérsmmente parte do ensino, € também parte
da aprendizagem; a autoavaliagdo é uma “competprioi@rdial a construir”, como afirmou
Nunziati (1990, p. 48).

A avaliacado formativa, de perspectiva cognitajie concentra, principalmente, no
aprendente e em seus processos de realizagdo déarefea o fundamental € o processo
cognitivo que gerencia as acdes dos sujeitos. M@orta mais o dado observavel (o texto
escrito materializado no instrumento), o que imgpadFto cognitivo do produtor do texto,
buscando a légica que esta por tras da materiabzdg produto. Vial (2012) descreve as

operacdes que subsidiam essa perspectiva:

Comeca-se procurando com ele [0 aprendente] ogghiraentos que permitem a ele
fabricar os produtos, em vez de descrever o prodsferado. Entra-se numa
espécie de espeleologia das tarefas, deslocandotse as formas particulares de
fazer as coisas para o sujeito produtor e uma noonsensual que geralmente dita
0s procedimentos corretos para esse grupo, esseclesse nivel de estudo, esse
servico. Os contelidos ndo sdo mais objeto de edmwem si, mas sao injetados
progressivamente conforme as necessidades dossallo® agentes, quando estes
esbarram na formulacdo de um critério para alcaagamodutd® (VIAL, 2012, p.
242, traducdo nossa).

Dessa forma, o objetivo dessa perspectiva de agpaali € permitir ao estudante o

acesso e o controle dos processos cognitivos dpsedsam a producéo de uma tarefa. Nela, a

% No original: “On se met donc & rechercher aveddsiiprocédures qui permettent de fabriquer ledyits, en
place de décrire le bon produit attendu. On endresdine sorte de spéléologie des taches en naegastles
facons de faire particuliéres au sujet productéunne norme consensuelle qui parle en général dends
procédures pour ce groupe, cette classe, ce nid&dude, ce service. Les contenus ne sont plugefob
d’exposition en soi mais injectés au fur et a mesure les éléves, les agents buttent sur le lilb&lig critére
pour réaliser le produit” (VIAL, 2012, p. 242).
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avaliacdo se torna uma atividade a aprender (ute@do) para apoiar as outras atividades de
aprendizagem. A atividade de produzir um texto weat mais do que grafar sobre um

suporte: € necessario que o produtor se apropsecigrios para avaliar 0s seus proprios
passos na producao, colocando-os em acao pararegsla atividade até que obtenha um
produto adequado, isto é, o melhor texto que sgazxde produzir naguele momento. Nessa
perspectiva de avaliacdo, o professor torna-se vatiador na medida em que orienta

personalizadamente as atividades em curso, sedgwion as estratégias adequadas,
diferenciando as tarefas de acordo com as necdssidavidenciadas pelo diagnadstico,

identificando as dificuldades e mobilizando os recs necessarios em vista dos objetivos de
aprendizagem. Além do que, é ele quem vai, apogrendizagem, escolher e validar os

produtos realizados pelos estudantes, cumprindituicisnalmente a funcdo somativa de

avaliacao.

E desse contexto, dessa perspectiva de avaliagimtiva, que provém o aspecto
central da discussédo de avaliagcdo que tomamos estsieo: a regulacdo dos processos em
situacao de aprendizagem, isto €, ajustes reabzaelos professores durante as atividades de
ensino, e pelos alunos, durante as atividades @mdipagem, a fim de que se alcancem os
objetivos pretendidos. Introduziu-se nos estuddses@valiagdo a ideia de que ela tem
importante papel a desempenhar no acompanhamerdapreadizagem e na regulacdo das
atividades de ensino, bem como de aprendizageras&arperspectiva de regulacéo que hoje
se centraliza a discusséo da avaliacdo formatmenagticular, na avaliacdo formativa, que se
convencionou denominar “tradicdo francofona da iagab formativa” (FERNANDES,
2008).

Sobre as distingBes de tradicdo tedrica no canmapavdliacdo, Fernandes (2008),
conceituaddnvestigador da avaliacdo das aprendizagens no anusdfono, didaticamente
nos ensina que ha duas tradicdes no ambito dassd@es tedricas da avaliacdo formativa, as
chamadas tradicderancofona” (a qual ele associa a autores coAld AL, 1979;
BONNIOL, 1989; CARDINET, 1991; GREGOIRE, 1996; HADX2011; PERRENOUD,
1998a,...) e “anglo-saxbnica” (a qual ele assocautares como BLACK; WILIAM, 1998,
2006a, 2006b; GIPPS, 1994, 1999; GIPPS; STOBARU328HEPARD, 2001; STIGGINS,
2004...). Na tradicdo francofona, o conceito-ch@wegulacdo; regulacdo dos processos de
aprendizagem e dos de ensino, e estd relacionattarhentalmente a regulagdo dos
processos cognitivos e metacognitivos dos sujel@sa tradicdo anglo-saxdnica, afirma, o
conceito-chave éedbacke esta associado “as multiplas interaccdes soeiaidturais que

ocorrem nos processos de ensino e de aprendizdG&RNANDES, 2008, p. 352).
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Ao tratar dessas diferencas de perspectiva, or al@screve que, na perspectiva
francofona, interessa estudar como os estudanteadsm para que a avaliagdo formativa
seja um meio a fim de que esses autorregulem su@Enhdizagens; diferentemente da
perspectiva anglo-saxdnica, para qual a acdo delagp, visando a superacdo das
dificuldades, esta focalizada no professor e ndliawesse aos alunos, principalmente por
meio dofeedback da orientacdo as atividades. Dessa discussde ssbduas tradigcdes,
conclui Fernandes (2008), emerge uma constatagéartamte: a da relativizacdo do papel do
feedback o qual ndo garante sozinho o desenvolvimento agasndizagens, conforme
evidenciam os investigadores francofonos, pois héacaéssidade de levar em conta aspectos
fundamentais, tais como a relagdo fd@dbackcom o desenvolvimento dos processos
cognitivos e socioafetivos dos estudantes, bem @sua relacdo com o processo de ensino,
para que assim ele ndo se reduza “a um processe quecanico de orientacdo dos alunos
para um espectro mais ou menos limitado de apragelis” (FERNANDES, 2008,p.354).

E nesse panorama de discussdo em relacdo aododpeldbackjuntamente com o
desenvolvimento da uma abordagem (sécio)conststdaivi a qual coloca o sujeito e sua acao
no centro do processo de aprendizagengue a ideia de regulacdo emerge no discurso
cientifico educacional. Apresentamos, a seguir,sndetalhadamente, esse conceito de
regulacéo conforme a proposta de Cardinet (1908 @utros autores da avaliacao formativa
de tradicdo francéfona.

1.3.1 Regulacao da aprendizagem

Foi Lee Cronbach, conforme afirma Scallon (200Q)rimeiro pesquisador a utilizar
o termo regulacdo na esfera educacional para descas intencdes de correcdo durante o
desenvolvimento de um programa de ensinmleia semelhante a de Scriven ao denominar o
processo de avaliacdo formativa de programas dcolos — associando a regulacdo a
concepcao de correcdo e remediacdo, as quais fadatadas pela avaliacdo formativa de
primeira hora, de influéncia tipicamente behaviaridNo entanto, apesar de Cronbach haver
proposto inicialmente essa perspectiva, foi Jeawi@eat (1977), segundo cita Allal (1999),
que propds definir a regulagdo como a principatfaonda avaliagdo formativa, utilizando-se
dela para a sua definicdo do conceito de regulagéado da cibernética, rearranjando-o a
perspectiva da educacao e criando, assim, a alerddg avaliacdo formativa de escopo

ampliado, que tem forte influéncia das abordagegsitvista e construtivista.
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Hadji (2011), parafraseando Cardinet (1977), @etintermo como sendo “o ajuste
que ela [a propria regulagéo] efetua de forma naat{de modo dinédmico, e ocorre quando é
possivel] para intervir no funcionamento de um merao ou na implementacdo de um
processo, para manté-lo dentro de determinadosteimj...] na perspectiva de um
funcionamento 6timo” (HADJI, 2011, p.35). Esse @it amplo de regulagéo, apresentado
por Hadji com base nas propostas da cibernétiGagddpois adaptado para o ambito da
aprendizagem para se referir ao “conjunto das gpesmetacognitivas do sujeito e de suas
interacbes com o0 meio que modificam seus procedsogprendizagem no sentido de um
objetivo definido de dominio” (PERRENOUD, 1999, @0). Em termos praticos, essa
abordagem de regulacéo ajuda a direcionar a afialidg perspectiva da medida valorativa
dos produtos — da notacdo, da contagem de erra@ma- g perspectiva da cognicdo dos
sujeitos. Nao interessa mais contar os desvios @jieais em uma redacdo, mas entender
como se processa (meta)cognitivamente a producétedaa pelo aprendente para ajuda-lo a
gerenciar esses processos em vista dos objetipesag®s.

Essa perspectiva modificada de regulacéo é alteniecunda para descrever o que
se espera da avaliagcdo em termos de aprendizagenapenas uma medicao valorativa de
um objeto ou de um comportamento observavel datswge fim de uma unidade didatica,
visando classificar o seu desempenho, mas sim aguagem ou ajuste durante o percurso
de formacgé&o, colocando a avaliacdo de fato a serd& aprendizagem, e levando em
consideracdo o que estamos discutindo, colocandvabacdo a servico do processo da
aprendizagem da escrita.

Das discussdes que essa perspectiva resultoeip@der a funcdo da avaliagdo no
ambito da aprendizagem, surgiram outras propogtaohpreenséo da regulacdo, ndo mais
do ponto de vista do aprendente, mas, de modoaheasgente, na perspectiva do sujeito que
ajuda a aprender, ou seja, 0 professor, se pensaram ambiente formal de aprendizagem.
A regulacdo ja ndo estava so a servico da apregetizamas a servigco também do ensino.
Linda Allal, uma importante pesquisadora da avatia@o estudar a regulagéo na perspectiva
do professor criou um quadro classificatorio, aalglenominou “regulacdo no processo de
ensino” (ALLAL, 1986), e descreveu os tipos de tagdo: regulacdes retroativase
interativas; incluindo, posteriormente, num trabalho de 1384ALLAL, 1984), a descricao
da chamadaegulacdo proativa Detalhamos, a seguir, as caracteristicas degses de
regulacao.

A regulacéo retroativa € um termo que designabogsso de intervencao posterior a

uma atividade de ordem formativa (cf. HADJI, 201, 36), destinada a identificas
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dificuldades dos alunos na tentativa de regulatesvios observados. No caso, por exemplo,
de uma atividade de producao escrita, a regulagt@oativa estaria diretamente relacionada
com a dimensao devisdo(enquantajustedo professor e enquaraotoavaliacdodo aluno)

do texto, com o objetivo de ajustar desvios de gj@anento e execucdo no processo de
producao.

J& a regulacéo interativa é aquela realizada doaanente ao longo do percurso de
aprendizagem e esta integrada a cada uma dasogitude aprendizagem (cf. HADJI, 2011,
p. 37) e pode ocorrer, segundo Allal (1988), aipdet trés processos de interacao: interacoes
entre o aluno e o professor, interagdes entrewmsle interagdes entre aluno e material, no
caso de nossa investigagdo, entre aluno e obrdadid&callon (2000 apud HADJI, 2011, p.
38) afirma que a regulacdo interativa pode serrd@scomo aquilo que costumeiramente
chamamos de “trocas informais” realizadas entréepsores e alunos e entre 0s proprios
alunos no curso de uma tarefa com vistas a um besengpenho. Em termos gerais, a
regulacao interativa funcionaria como uma avaliagéitua/entre os pares (estudantes) e uma
coavaliacdo (professor e aluno), no entanto, esdasestariam de fato no planejamento da
atividade, mas estariam subsidiadas por uma fiaghacritéérios ou qualquer orientacao
instrumental previamente elaborada para um fimi@wad de percurso.

E a regulagdo proativa é entendida por Allal (398dmo sendo as atividades
realizadas ap6s uma unidade de ensino com o inw&opermitir aos alunos um
aprofundamento e uma consolidacdo das competé&tesasvolvidas. Logo, € uma regulacéo
que visa um aperfeicoamento das competéncias dioslaeses e ndo somente uma
“regulacdo” mais pontual de um percurso de aprag@izn inadequado, como € o objetivo das
duas primeiras. Muitas vezes, as obras didaticas proprio professor apresentam dicas e
sugestbes para que estudantes aprofundem os aoehéus adquiridos em outras fontes e
discussbes, como filmes, documentarios, ou no dagaoroducéo escrita, modelos outros de
producdo que poderiam subsidiar futuras atividahiess estudantes; esses sao exemplos de
uma regulagao proativa.

Feitas essas ponderacdes sobre o conceito dagaguio ambito da aprendizagem
(ajustes durante um percurso com o objetivo de wioine a sua perspectiva nas acdes de
ensino (regulacdes retroativa, interativa e pradtipassemos a discussao sobre a regulacao
mobilizada pelo proprio estudante durante o pracessaprendizagem, regulacdo nomeada
“autorregulacdo”, e que, sem duvida, é a pedragigetda avaliacdo formativa.

1.3.2 Autorregulacéo da aprendizagem
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O ponto principal da discussdo da avaliacdo fauaatognitivista esta centrado na
ideia de autorregulacdo da aprendizagem, que Mjald HADJI, 2011, p. 42) chama de
“regulacédo gerida pelo aluno”. Varios pesquisadaées buscado descrever esse processo
relativo & metacognicd (FLAVELL, 1979), tais como McCaslin e Good (1998}jnne e
Hadwin (1998), Pintrich (2000), mas, neste estudlos servimos da compreensao do
psicélogo Zimmerman (2000) — que apesar de nafsaserofono, se alinha a essa tradigdo ao
investigar a autorregulacdo numa perspectiva deepsms sOcio-cognitivos —, para tentar
definir esse processo. Para esse autor, a autl@gégu “envolve processos triadicos
[pensamentos autogerados, emocdes e acdes] gpeosfivamente e reativamente adaptados
para a obtenc&o de objetivos pes$8a{€IMMERMAN, 2000, p. 15, traducéo nossa).

Essa perspectiva de autorregulacédo foi retomadeanmgpo educacional para fazer
referéncia “as estratégias de aprendizagem quéunssaativam quando estdo trabalhando
para alcancar as metas que haviam fixado parasho®”, conforme elucidam Panadero e
Alonso-Tapia (2014, p.11). Logo, a autorregulag@o perspectiva da aprendizagem, é um
processo por meio do qual o sujeito regula/domjust@ os seus proprios processos de
aprendizagem com o intuito de alcancar os objetdgtabelecidos. Para melhor explicarmos
os principios que fundamentam esse conceito derragtdacdo da aprendizagem, nos
valemos da modelizacdo ciclica realizada por Zimmaer e Moylan (2009), a qual foi
retomada e traduzida por Santos (2017) a partiarda publicagdo do primeiro autor em
2013:

4 Metacognicdo é o nome atribuido pela psicolog@gnitiva a “capacidade do ser humano de monitorde e
auto-regular os processos cognitivo§fOU; SPERB, 2006, p. 177). Esse conceito foi thimdo nos estudos
em psicologia pelo pesquisador John H. Flavell emastigo “Metacognition and cognitive monitoridgnew
area of cognitive—developmental inquiry”, publicagta 1979 (FLAVELL, 1979).

% No original: “Thus, self-regulation involves triacbrocesses that are proactively as well as neslgtadapted
for the attainment of personal goals” (ZIMMERMAN)Q@D, p. 15).

% No original: “la autorregulacién hace referencidaa estrategias de aprendizaje que los alumndgaact
cuando estan trabajando para alcanzar las metaseghan fijado para si mismos” (PANADERO; ALONSO-
TAPIA, 2014, p.11).
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Fluxograma 1- Modelizacéo de autorregulacéo ciclica de Zimmare&loylarf’ (2009)

Fase de Execucio
Autocontrole
Autoinstrucio

Imagem
Foco de Atencido
Estratégias de Aprendizagem
Procura de Ajuda
Auto-observacio
Monitoramento metacognitivo
Autorregistro

Fase de Antecipacao
Analise da tarefa Fase de Autorreflexio
Estabelecimento de metas Autojulgamento
Planejamento estratégico Autoavaliacao
Automotivacdo/Crencas/Valores _ Atribuicdes de causas
Autoeficacia Autorreacio
Expectativas de resultados Autossatisfacdo/afeto
Interesses/valores das tarefas Adaptacdo/Defesa
Orientacdo para a meta

Fonte: Santos (2017)

Nesse modelo, Zimmerman e Moylan (2009) compreanal@utorregulacdo como
um processo ciclico constituido por fases, as qraislvem as atividades metacognitivas dos
sujeitos “antes”, “durante” e “depois” da realizagle uma tarefa. A autorregulagéo para eles
envolve as fases @dmtecipacaq execucace autorreflexao.

Numa atividade de autorregulacéo ou atividade eogtativa, o processo tem inicio,
como € possivel ver no fluxograma 1,fage de antecipacéda realizacao da tarefa ou da
acdo. Nessa fase, o sujeito planeja holisticaneeste tarefa: estabelece os objetivos, planeja
as estratégias de acdo adequadas, estabeleceit@moémte os resultados, se automotiva para
a realizacdo da acao, dentre outras atividadesidss&Em suma, o sujeito da acdo antecipa
as dimens0des necessarias para cumprir a tareféxiton

J4 na fase seguintégse da execucdoo sujeito monitora (avalia) a sua atuacdo
durante a realizacéo da tarefa por meio, principatey de duas atividades que séo apontadas

por Paradero e Alonso-Tapia (2014a): atividadeaute-observacdo e de autocontrole, que

" E importante destacar que as figuras contidatusodrama apresentam tamanhos variados conforrdiéoe
feita pelo tradutor. Contudo, essa variacdo nacesgmta nenhuma hierarquia de importancia de useada
outra, e nao representa qualquer indicio outroyursm entendemos, de que os tamanhos variados ament
alguma coisa em termos de execucédo do fluxo. Assimdo, tomamos essa variacdo apenas como um eguivoc
de edicdo do tradutor e o deixamos tal como estxigmal.
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correspondem, respectivamente, as atividades dpatamo que se esta fazendo com algum
tipo de critério que permita avaliar esse procekgante o curso da acdo e a capacidade de
manter a atencao e o interesse na tarefa, pordeatividades metacognitivas e motivadoras,
como autoinstrucao, autogestdo do tempo, de irvarai proprio interesse, de autoelogios e
de autorrecompensas, por exemplo.

Na ultima fasedo modelo,fase de autorreflexdo o sujeito: faz (a) um autojuizo
sobre o seu desempenho apos execucado da acacefay taalizando, principalmente, uma
autoavaliacdo em relacdo a execucdo e em relacfoodato, fruto da execucéao; ele (b)
autorreage a partir do autojuizo feito, realizandwa autossatisfacdo cognitiva (com novos
esquemas de acdo; com aprendizagem) e afetivavédartacdo pessoal) ou uma inferéncia
adaptativa/defensiva com a vontade ou de repéieda ou de evita-la.

Essas fases do processo de autorregulacdo despdtaZimmerman e Moylan
(2009) remetem a diversos processos metacognitjuesocorrem durante as atividades de
aprendizagem e que sao, ou deveriam ser, mobikzpd@s sujeitos em situacdo de ensino-
aprendizagem com o objetivo de melhorar a execagéoesultado de uma tarefa. Durante a
realizacdo de uma producéo escrita, por exemplogstodante, guiado por uma perspectiva
de autorregulacado, realiza algumas dessas atiwdadgacognitivas. Ele planeja o que
pretende escrever fazendo uma analise da tareédoedsce o objetivo, traca um plano para
alcanca-lo, estabelece expectativas para mant@eseado. Durante a tarefa, ele observa o
seu desempenho, faz registros sobre avancos esqghbeeainda falta escrever para alcancar o
objetivo, procura ajuda quando percebe que ndodest@nvolvendo a tarefa com éxito. E,
ainda, depois de terminar, ele comemora o resyl@aémdo uma autossatisfacdo em relacao
ao cumprimento do objetivo, faz uma autoavaliagioedacédo aos resultados do texto.

E interessante notar que a autovaliacdo é umsea@waliativo muito presente nas
obras didaticas de lingua portuguesa, cuja compose apresenta por meio de critérios, de
estratégias e de instrumentos que podem estarisatddos, ao final da unidade didatica (um
item autoavaliativo, com uma tabela de critérias),dispersos emtividades realizadas ao
longo da unidade didatica. No entanto, esses iogtérestratégias e instrumentos de
autoavaliacdo podem ou ndo estar subsidiados milstgicamente nos pressupostos tedricos
da autorregulacgéo.

Dessa forma, numa observacdo geral desta seglivaed perspectiva cognitivista,
percebemos a centralidade das concepcdes de r@gukacde autorregulacdo para o
entendimento dessa perspectiva de avaliacdo formafi com base nelas que as acdes

didaticas sdo estruturadas para favorecerem adipagem no percurso da acao. Avaliar na
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perspectiva cognitivista envolve selecionar os si@dequados — tais como as variaveis da
avaliacdo ja descritas anteriormente: objetosrunmstntos, momento, sujeitos, destinatérios
etc. — em vista da regulacdo do processo que wbjetelhorar a aprendizagem e o0 ensino.
Finalizada a discussdo em torno da avaliacdo torana em torno da regulacdo da
aprendizagem e autorregulacdo da aprendizagensefamcessario discutir a questdo da
perspectiva de avaliacdo dos documentos de refarpara a educagdo em linguas no Brasil.
Como abordamos na introducéo, os documentos d€mefa direcionam as acdes educativas
e norteiam a elaboracdo de obras didaticas. Logo, exame desses documentos é
fundamental para confirmar a hipotese que lancamagjal sustenta que a concepcao de
regulacdo da avaliacdo formativa cognitivista @@ subsidia tedérica e metodologicamente as
propostas de avaliacdo da aprendizagem das obdddicds. Buscamos identificar as
concepcOes de avaliacdo desses documentos e méld@so as concepcbes regulacdo e

autorregulagéo aqui discutidas.

1.4 Avaliacao da aprendizagem nos documentos de ee¥ncia

Tendo estabelecido como objetivo de pesquisa tigaesa funcéo da avaliacdo nas
atividades relativas ao ensino e a aprendizagemratducao escrita em obras didaticas de
lingua portuguesa, mais especificamente reorpus de obras que foram aprovadas no
Programa Nacional do Livro e do Material Didati®NCLD), faz-se necessaria uma discussao
sobre a avaliacdo da aprendizagem nas diretriaesaeidnais que subsidiam as praticas de
ensino de linguas no Brasil, uma vez que é comnusseessas diretrizes que as obras
didaticas sédo elaboradas pelas editoras, pelos respectivos autores, e aprovadas nos
critérios de selecdo do PNLD.

As diretrizes educacionais, relativas a aprendimade linguas, estédo sintetizadas no
que denominamos “documentos de referéncia paraueaeéio em linguas no Brasil”, os
quais, atualmente; em termos de orientacdo da producdo de obrasiadigate lingua
portuguesa e de orientacdo das disciplinas em gesmlresumem a Base Nacional Comum
Curricular - BNCC (BRASIL, 2018), aprovada pelo Gelno Nacional de Educacéo e
homologada pelo Ministério da Educag¢do em 2018.

A BNCC, como o proprio titulo aponta, institui nmtivamente a base dos
conhecimentos essenciais para serem aprendiddedu® 0s estudantes na educacao béasica
brasileira. Esse documento, que serve de referé&hesale a sua homologacdo para a

elaboracdo dos curriculos, para as propostas pgdagodos respectivos ciclos de ensino,
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para a formacédo dos educadores, para producdo atesiais didaticos e até para as matrizes
de avaliacdo, como afirmou o Ministro da EducacRossieli Soares da Silva, na
apresentacdo da BNCC (SILVA, 2018), ndo pode, n@ném, ser um documento de
referéncia para o estudo de nossopusde pesquisa, posto que €eonstituido por obras
didaticas publicadas no ano de 2015, como podevis#o no capitulo reservado a
metodologia. Logo, como a Base foi aprovada e hogamla apenas no ano de 2018,
portanto, dois anos apos a publicacdo das obraticid dacorpus ela ndo constitui subsidio
tedrico adequado a discussdo. Nao obstante, é tmmpe®rdestacar a continuidade da
perspectiva epistemoldgica entre a Base Nacionatudo Curricular e os documentos de
referéncia anteriores a ela, principalmente em dermde concepcdes teoricas que dao
sustentacdo metadidatica as propostas didaticas. ekemplo dessa continuidade é a
concepcao de linguagem descrita na BNCC, que ammaoh concepcdo ja adotada nos
Parametros Curriculares Nacionais: “Assume-se aqeérspectiva enunciativo-discursiva de
linguagem, j& assumida em outros documentos, caracdmetros Curriculares Nacionais
(PCN)” (BRASIL, 2018, p. 67).

Outro exemplo dessa continuidade € a perspectvavdliacdo da aprendizagem
mencionada na BNCC: “construir e aplicar procedimende avaliacdo formativa de
processo ou de resultado[...], [...] para melhorar o desempenho da escqlados
professorese dos aluno% (BRASIL, 2018, p. 17, grifo nosso), perspectivaegse alinha a
concepcdo de avaliagdo proposta nos PCN “A avaligcd E assumida com@arte
integrante e instrumento de auto-regulacédo do processo de ensieoaprendizagem para
que os objetivos sejam alcancados” (BRASIL, 19942 pgrifo nosso), e se alinha também as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacasidd, como no exemplo a seguir: “A
avaliacao formativa, que ocorre durante todo o proesso educacionalbusca diagnosticar
as potencialidades do aluno e detectar problemagpandizagem e de ensino” (BRASIL,
2013 p. 123, grifo n0sso).

Logo, apesar de ndo considerarmos a BNCC comoagnmeento de referéncia para
a nossa investigacao, essa continuidade episteioalggrante a atualidade da investigacéo
aqui empreendida, com obras didaticas de linguagnoesa aprovadas no Edital PNLD 2017.

Desse modo, os documentos que selecionamos pdistuwssdo, que serviram de
referencial tedrico e didatico-metodolégico paracosriculos em 2015 e para nortear a
elaboracéo das obras didaticas de lingua portuguesgoram aprovadas no PNLD 2017, séo
0S seguintes:

a) os Parametros Curriculares Nacionais:
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a.l) introdugéo aos parametros curriculares nasdBRASIL, 1997);

a.2) terceiro e quarto ciclos do ensino fundameimi@oducdo aos

parametros curriculares nacionais (BRASIL, 1998);

a.3) terceiro e quarto ciclos do ensino fundanelgua portuguesa (BRASIL,
1998a);
b) as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Bdac Basica (BRASIL, 2013);
c) O Guia do Programa Nacional do Livro Didaticoatwm de 2017 — Guia PNED
2017 (BRASIL, 2016).

A seguir, apresentamos 0s objetivos de cada useslatocumentos em relacédo a
politica educacional e discutimos cada um quantoséss concepcdes de ensino, de
aprendizagem e de avaliacdo. Focalizamos nessesagpEctos uma vez que no sistema
didatico (REUTERet al, 2013) a avaliagdo ndo se encontra isolada daw thdatico (objeto
de conhecimento/aprendente/professor), mas €, robwi#, parte integrante desse fazer.
Nessa perspectiva, falar em concepcéo de avaldgdprendizagem implica falar também
das concepg¢bes de ensino e de aprendizagem e @®as eoncepcdes se alinham para
constituir uma perspectiva tedrica de avaliagcdaptandizagem.

1.4.1 Avaliacdo nos Parametros Curriculares Nagona

Segundo Brasil (1997), os Parametros Curricul®asionais (doravante PCN)
instituiram um “referencial de qualidade para acagéo no Ensino Fundamental em todo o
Pais” (BRASIL, 1997, p. 13) cuja funcédo era sozalias recomendacfes em termos de
discussbes e pesquisas atuais (a0 menos a épsua fdablicacéo) relativas a educacéo, aléem
de nortear os investimentos no sistema educadiasileiro.

Esses Parametros, como o préprio titulo indicapsiimem um conjunto de
proposicdes que tém por objetivo “apresentar asa$innorteadoras [...] para 0 ensino
fundamental” (BRASIL, 1998, p. 9) e se organizammoaimaproposta para a reorientacao

curricular oferecida as “secretarias de educacéscolas instituicdes formadoras de

% Uma ressalva: apesar de o Guia do PNLD n&o setadiente um documento de referéncia para o ersino,
aprendizagem e a avaliacdo em linguas, ele acabaimetizar esses documentos quando orienta smbre
critérios utilizados na selecédo das obras didatgmevadas. Assim sendo, neste trabalho considsrantuia

do PNLD como documento apenas para compreendéicalagdo da concepcao de avaliagdo da aprendizagem
que permeia as orientacdes tedricas dos documentos.
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professores, instituicbes de pesqueshtoras e a todas as pessoas interessadas em educacao”
do Brasil (BRASIL, 1998, p. 9, grifo n0sso).

Essa proposta de reorientacdo curricular, qualestinada, conforme grifamos, as
editoras e as escolas, por conseguinte, aos aul®m@sras didaticas e aos professores, nasceu
da necessidade de se constituir, em ambito nacioma referéncia curricular que poderia ser
repercutida em propostas e projetos educativoscnasculos estaduais e municipais e,
consequentemente, nas escolas e nas salas dpaal@ue assim fosse possivel, a0 menos
formalmente, garantia todos os estudantes do pais, seja das grandexpates do centro-
sul, seja das pequenas cidades no interior da Amezd direito de terem acesso aos saberes
indispensaveis ao exercicio da cidadania, alémefzapacao para o trabalho.

E, para garantir esses direitos, foram estabescdhuns parametros minimos em
questbes curriculares e em questbes teorico-daatido que compete a essas Ultimas, a
introducdo aos Parametros destaca os principiocsteamlogicos nos quais a educacao
nacional deve ser guiada e, para tanto, as conesm ensino e de aprendizagem sao o0s
pilares fundamentais da proposta dos Parametroandua concepcdo de ensino e de
aprendizagem, eis 0 que € proposto para o tereeguarto ciclos do Ensino Fundamental,
ciclos aos quais pertencem as obras didaticassadak:

O conhecimento[...] E, antes de mais nada, uma construgéo histérica edsal,
na qual interferem fatores de ordem antropologadiural e psicolégica, entre
outros. [...] Oconhecimento, portanto, € resultado de um complex®intrincado
processo de construcdo, modificac@o e reorganizacétlizado pelos alunos para
assimilar e interpretar os conteldos escolards A.abordagem construtivista
afirma o papel mediador dos padrfes culturais, paegrar, num Unico esquema
explicativo, questdes relativas ao desenvolvimeinividual e a pertinéncia
cultural, aconstrucdo de conhecimentog ainteracdo social [...] Conceber o
processo de aprendizagem como propriedade do sujiimplica valorizar o
papel determinante da interagdo com o meio soci@, particularmente, com a
escola. [...] A atividade de interagdo permite riptetar a realidade e construir
significados, permite também construir novas pdsdisles de acdo e de
conhecimento. [...] A organizacéo de atividadegsmgno e aprendizagem, a relagédo
cooperativa entre professor e aluno, 0s question@®ee as controvérsias

conceituais, influenciam o processo de construgdsidnificado e o sentido que
alunos atribuem aos contelidos escolares (BRASRS8,1® 71-72, grifo nosso).

Analisando essas orientacdes € possivel infeer apiconcepcdes de ensino e de
aprendizagem dos PCN sao fundamentadas nas propdssateorias: construtivista, de
Piaget, e sociointeracionista, de Vygotsky. Nos P&Bonhecimento é fruto de um processo
historico e social do homem e se constréi, na pets@ do individuo, a partir da interacéao
do sujeito com o0 objeto a ser conhecido. Essaagder ocorre por meio de um processo
complexo deconstru¢cdq modificacdo e reorganizacao dos fatos novos aos esquemas de
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acao cognitivos ja constituidos desse sujeito. gsespectiva de constru¢cdo do conhecimento
€ baseada na teoria genética de Piaget, para quemhecimento (ou atos intelectuais ou
estruturas cognitivas) € resultado de um contimeogsso de organizacdo e adaptacdo do
homem ao meio (WADSWORTH, 1997).

Influenciado por sua formacdo como bidlogo, Pia&75) buscou explicar a
inteligéncia utilizando o suporte cientifico da lbgia. E, para isso, entendeu o
funcionamento intelectual como analogo ao funciagram biolégico, os quais permitem ao
homem organizar suas experiéncias e adaptar-see@o Rara explicar esse funcionamento
intelectual, Piaget utilizou o conceito @gsquema(PIAGET, 1975). Osesquemassao
estruturas mentais ou cognitivas que permitem rdisiduos organizarem intelectualmente
as experiéncias e se adaptarem (WADSWORTH, 1997).

Na concepcdo de esquema e na descricdo do funmzom@a dos processos que
permitem a sua modificacdo e reorganizacao, os ath@snprocessos de “assimilacdo” e “de
acomodacédo”, esta implicita a ideia de que os esgsiesdaconstruidos por isso, a teoria
genética do conhecimento de Piaget, ou episten@lggnética, € denominada teoria
construtivista do conhecimento, por entender qse éfimo € resultado da construcéo, da

sofisticacao das estruturas cognitivas pela ac@&umgato.

Esta é a perspectiva adotada nos PCN para a aqagenh, a qual € um processo que
implica a relacdo do sujeito com o objeto a conhestacdo que € permitida a partir das
estruturas cognitivas do sujeito, [‘O conhecimempiartanto, é resultado de um complexo e
intrincado processo de construcdo, modificagadooegamizacao utilizado pelos alunos para
assimilar e interpretar os contetdos escolares’AER, 1998, p. 72)], conforme a teoria
genética do conhecimento de Piaget ou teoria adgivésta do conhecimento. No entanto,
essa concepcdo de aprendizagem esta associada aangepc¢do, que envolve interagdo com
0 meio social [“Conceber o processo de aprendizagemo propriedade do sujeito implica
valorizar o papel determinante dderacdo com o0 meio sociak, particularmente, com a
escola” (BRASIL, 1998, p. 72, grifo nosso)| e s@gdes de ensino-aprendizagem em que 0s
sujeitos (professor e estudantes) coparticipamrdoegso de construcado desse conhecimento
[“SituacOes escolares de ensino e aprendizagensigégdes comunicativas, nas quais 0s
alunos e professores co-participam, ambos com unfti@émncia decisiva para o éxito do
processo” (BRASIL, 1998, p. 72)].
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Dessa forma, ndo apenas a concepcao construtilesRaaget deve ser considerada
nesta discussdo, mas devem ser consideradas, tamdmencontribuicbes da teoria
sociointeracionista de Vygotsky.

Diferente de Piaget, Vygotsky (1991) parte do gipio de que ndo sdo apenas 0S
fatores de ordem cognitiva que desencadeiam o wdasenento da inteligéncia. Para
Vygotsky, o desenvolvimento cognitivo ndo pode eetendido sem os fatores de ordem
social (cf. MOREIRA, 1999), isto €, a construcdo donhecimento ndo ocorre
independentemente do contexto historico, sociallteral no qual os sujeitos estéo inseridos.
O conceito principal para entender esse processoodstrucdo do conhecimento é o de
mediacaa

Para Vygotsky, as funcbes mentais superiores ngdas psicologicas superiores
(pensamento, linguagem, controle consciente do odarpento, acdo intencional...) que
estdo na base do desenvolvimento cognitivo témewrigem processos sociais (Cf.
MOREIRA, 1999). Na verdade, para ele, o desenvawim cognitivo s6 é possivel com a
converséo das relacdes sociais em funcdes meBfaiMOREIRA, 1999). E nesse processo
de conversdo das atividades e dos comportameniagaisi € socio-historicos, e seus
respectivosnstrumentos e signos que o sujeito os internaliza e a sua atividaee conundo
deixa de ser direta e passa a sediada E pelamediacdo que o sujeito passa entdo a
exercer a sua atividade no mundo. Assim sendo,\payatsky, é com a internaliza¢éo do uso
dos instrumentos e dos signos que se da o desenealo: “A transformacdo de um
processo interpessoal num processo intrapessoa¢suttado de uma longa série de eventos
ocorridos ao longo do desenvolvimento” (VYGOTSK®91, p. 41).

Logo, a mediacdo é um processo fundamental papmesdizagem e, como citado,
para o desenvolvimento, uma vez que € sempre piar teéa que 0 homem exerce as suas
atividades no mundo, e é por meio dela que elengebe as funcdes mentais superiores. A
titulo de esclarecimento, mediacdo deve ser ertanthmo “o processo de intervencdo de
um elemento intermediario numa relacdo; a relagiadie sedireta e passa a senediada
por esse elemento” (OLIVEIRA, 1993, p.26, grifoaldora).

Outro conceito fundamental para entender a ideantediacdo proposta por
Vygotsky é o deinteracdo social E por meio da interacdo com outros sujeitos e do
compartilhamento com eles de instrumentos e signosontexto histérico, social e cultural
gue o sujeito se desenvolve. Nessa perspectivaei@¢ao social € o veiculo fundamental do
processo de constru¢cdo do conhecimento, pois énpar dela que ocorre a conversao das

relagcdes sociais e fun¢des mentais.
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Desta feita, € possivel concluir que as concepdéesprendizagem e de ensino dos
Parametros Curriculares Nacionais se alinham sabperspectiva cognitivista, uma vez que
Piaget e Vygosky sdo compreendidos como tedricasodaitivismo (Cf. MOREIRA, 1999)
que fundam, por meio das concepcbes de esquemaneediacdo, e da ideia de que os
conhecimentos sdo construidos na interacdo saciglie se compreende atualmente como
teoria (socio)construtivista. Assim sendo, é desmerar que as obras didaticas aprovadas no
PNLD sigam uma perspectiva cognitivista de enside @prendizagem. E, por deducéo, que
a avaliacdo nas atividades relativas ao ensin@gréndizagem da producdo escrita nessas
mesmas obras didaticas também siga essa perspedtiicaa. Tendo discutido as concepgdes

de ensino e de aprendizagem, passemos a concepesalicao.

No que concerne a concepc¢do de avaliacdo propostB@N, podemos concluir, apds
uma leitura preliminar, que ela tem sua matriz tepislogica na teoria da avaliacdo
formativa, especificamente na sua perspectiva tegpta (CARDINET, 1977; ALLAL,
[1979] 1986). Essa concluséo foi possivel apédsaratos as variaveis de avaliacdo (HADJI,
1994) propostas no documento. Vemos abaixo algechds extraidos dos PCN (BRASIL,
1998a) para confirmacao:

A avaliacdo deve ser compreendida carnajunto de acBes organizadas com a
finalidade de obter informag¢des sobre o que o alunaprendeu [avaliagdo da
aprendizagem/diagnadstica], de que forma e em qoaidicdes. Para tanto, € preciso
elaborar um conjunto de procedimentos investigatiyee possibiliteno ajuste e a
orientacdo da intervencédo pedagoégicgavaliacdo formativa/regulagdo do ensino]
para tornar possivel o ensino e a aprendizagem eleomqualidade (BRASIL,
1998a, p. 93, grifo e comentario nosso).

No excerto acima, destacamos, em negrito, a fiadé e o objetivo da avaliacao que
sdo propostos nos PCN. A finalidade da avaliacabter informacgfes sobre o que o aluno
aprendeu” para “ajustar e orientar a intervenca@ageégica”. Retomando as modalidades de
avaliacdo descritas neste capitulo, € possivehafigue no inicio da atividade pedagdgica, a
finalidade e o objetivo da avaliagcdo propostos @NRcaracterizam uma modalidade de
avaliacdo diagndstica. E como destacamos aindeale@io diagndstica € o primeiro passo
para a regulacéo. Nos PCN, a avaliacdo ¢ diagadstiperspectiva do professor. E ele quem
busca informagBes sobre o que o estudante aprdaddlise da situacdo) para ajustar e
orientar a intervencdo que sera feita em vista éthaonia da aprendizagem. Logo, essas
variaveis de avaliacdo indicam, inicialmente, uraespectiva teérica de avaliacdo formativa.

Sigamos na leitura de outro trecho.
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[...] A avaliag&o precisa acontecer num contextajemseja possibilitada ao aluno a
reflexdo tanto sobre os conhecimentos construidogie sabe, quanto sobre os
processos pelos quais isso ocorreu, como consaguinderAo identificar o que
sabe [autoavaliacao]p aluno tem a possibilidade de delimitar o que préga,
ainda, aprender [avaliacdo diagnéstica]. Ao reconhecer como comsegprender,

0 aluno tem a possibilidade dkescobrir que podem existir outros modos de
aprender, conhecer e de fazefautorregulacao] (BRASIL, 1998a, p. 93, grifo e
comentarios nossos).

Esse outro trecho evidencia que, além do diagrstializado pelo professor antes
da intervencéao didatica, € necessario também makigo realizado pelo estudante, para que
ele identifique os conhecimentos ja construidos gamceber o que precisa aprender na
formacdo. Esse diagnéstico permitird ao estudamteanhecimento sobre os seus proprios
processos gue possibilitarao uma regulacéo da acapossibilitarao
descobrir/perceber/entender que podem existir ®utnaaneira de aprender. Essas
caracteristicas evidenciam uma modalidade de g@aligiagndstica que proporcionara ao
estudante uma regulacdo da aprendizagem, send@nfooroutro indicativo de que a
avaliacdo nos PCN esté direcionada para a avalifacammtiva na perspectiva cognitivista.

Vejamos mais um trecho dos PCN:
Além disso,para a constituicdo da autonomia do aluno, colocasa necessidade
de construcdo de instrumentos de auto-avaliaca¢sic) que lhe possibilitem a
tomada deconsciéncia sobre o0 que sabe que deve aprender, 0 que precisa saber
fazer melhor e que favorecam madontrole da atividade[autorregulagéo], a partir
daauto-analise de seu desempenhtautorregulagdo] (BRASIL, 1998a, p. 94, grifo
€ comentario nosso).

Uma das caracteristicas mais evidentes de umagéalformativa, na perspectiva
cognitivista, é o uso de instrumentos de autoagé@igelos estudantes, para possibilitar-lhes
o controle das suas acdes durante as tarefas.cdvalincdo se constitui como ponto de
partida para uma autoanalise de desempenho em d#staegulacdo do processo. A
apropriagdo dos critérios (NUNZIANTI, 1990) e alimticdo de uma ficha de controle
possibilitam ao estudante uma capacidade de alismpara que ele regule (controle) a sua
atividade. Esse exemplo sobre o uso de instrumetgogvaliacdo pelo estudante, para
permitir a ele a regulacédo da atividade, mostraveimente o direcionamento dos PCN para
uma avaliacdo formativa na perspectiva cognitiviBtar fim, examinemos o ultimo trecho
extraido dos PCN que descreve o momento em qualiagio deve ocorredtirante todo o
processo de ensino e aprendizagepavaliacdo formativa], e ndo apenas em momentos
especificos caracterizados como fechamento de ggagtdpas de trabalho” (BRASIL, 1998a,

p. 93, grifo e comentarios Nosso).
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Para ser caracterizada como formativa, uma avaliggive, sem duvida, visar a
regulacdo das atividades de ensino e de aprendiza@entudo, para que essa regulacao
ocorra, € preciso: realizar um diagnostico inicaafim de analisar a situacédo e permitir ao
professor diferenciar o ensino em vista das net&des apresentadas e do reconhecimento
das suas dificuldades para buscar auxilio e mellasr@ondi¢cdes de aprendizagem; realizar
acOes de regulacdo durante as tarefas de apreediza&grealizar uma avaliagao final para
identificar os efeitos da aprendizagem. Logo, aliag@ deve ocorrer durant®do o
processo de ensino e de aprendizage®esse modo, esse trecho e toda a discussaadzaliz
anteriormente sobre a avaliacdo da aprendizagenP@dé confirmam a nossa afirmagao
inicial: de que a avaliagdo formativa, na perspacticognitivista, constitui matriz

epistemoldgica da concepcéo de avaliagdo nos PCN.

1.4.2 Avaliacéo nas Diretrizes Curriculares Naciswa Educagéo Basica

Da série de documentos de referéncia para a ditueag linguas no Brasil, as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basi©CN (BRASIL, 2013) representam
uma atualizacdo dos Parametros Curriculares Nasio@amo informa a apresentacdo das
Diretrizes, a educacgéo basica brasileira passounpdificacdes relevantes nos ultimos anos
[entenda-se: desde 1997, com os PCN] como a imclg&d mais um ano no ensino
fundamental e a obrigatoriedade do ensino grapai@ criancas dos quatro aos dezessete
anos. Essas e outras modificacdes, além da cagdtitde um novo momento historico da
educacao, impulsionaram o Conselho Nacional de &da; a partir de estudos, debates e
audiéncias publicas, a elaborar as “Novas Diredrzerriculares Nacionais” (BRASIL, 2013,

p. 4), documento de carater complementar a BNC@dlmgada em 2018) com as “normas
obrigatodrias para a educacéo basica que orientalanejamento curricular das escolas e dos
sistemas de ensino” (TODOS PELA EDUCACAO, 20181)p. Sua funcdo é orientar as
escolas, os sistemas de ensino, e, consequentememditoras e autores de obras didaticas,
dentre outros agentes educativos, na organizagaayticulagdo, no desenvolvimento e na
avaliacao de suas propostas pedagogicas (BRAS13)20

Nesta subsecéo, objetivavamos, como anunciamdsicio da secdo, discutir as
concepcOes de ensino, de aprendizagem e de awvatlag@iretrizes Curriculares Nacionais.
Contudo, ao analisarmos o0 documento, ndo enconsrasiooncepc¢des relativas ao ensino e a
aprendizagem dentro de uma orientacao tedrica.olemarater de normas obrigatdrias e nédo

de recomendacdes, tal como nos PCN, as Diretrizegayelmente ndo definiram esses
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pontos em virtude da competéncia colaborativa gaeaos sistemas estaduais e municipais e
0s projetos pedagogicos das escolas definissenaasosientacdes em termos de ensino e de
aprendizagem, de acordo com o contexto em que @laegsta inserida, e abrindo a
possibilidade de escolha aos diversos agentess|doalentando o principio do pluralismo de
ideias e de concepcgbes pedagogicas, tal como pgadwlino artigo 206 da Constituicao
Federal (BRASIL, 1988) e sancionado no artigo 3% fdeei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (BRASIL, 1996).

Aquilo que encontramos nas DCN s&o concepc¢des geaiss, como a concepcao de
educar presente nos “Referenciais conceituais’ateger CNE/CEB n° 7/2010 — que definiu
as Diretrizes Curriculares Gerais da Educacdo Basjade relatoria da Conselheira Clélia
Brandao Alvarenga Craveiro. Nele, encontramos aistgdefinicdo sobre educar:

Educar exige cuidado; cuidar é educar, envolverdthar, ouvir, encorajar, apoiar,
no sentido delesenvolver o aprendizado de pensar e agicuidar de si, do outro,
da escola, da natureza, da agua, do Planeta. E€ueafim, enfrentar o desafio de
lidar com gente, isto é, com criaturas tdo impigeis e diferentes quanto
semelhantes, ao longo de uma existéncia inscritaiaalas relacées humanas, neste
mundo complexo. Educar com cuidado significa apgeadamar sem dependéncia,
desenvolver a sensibilidade humana na relagdo dabe wa consigo, com o outro e
com tudo o que existe, com zelo, ante uma situggaaequer cautela em busca da
formacédo humana plena (BRASIL, 2013, p. 18, grdeso).

Essa concepcéo de educar esta relacionada mas@dos pedagogicos do que aos
aspectos didaticos relativos ao ensino. Educar i@daGuapoiar, ajudar a desenvolver a
sensibilidade humana, dentre outros pontos relRios valores que sdo importantes para a
vida humana e para o convivio em sociedade. O (p@ot que mais se aproxima do aspecto
didatico esta relacionado a afirmacdo de educaentido de desenvolver o aprendizado de
pensar e agir. Essa abordagem mais acional reméégaado aprendente ativo na construcéo
do conhecimento, em vista de uma agéncia dessedgmte na sociedade, no mundo etc. No
entanto, como nao existem mais dados para confiesse direcionamento tedrico, ndo é
possivel afirmar que as Diretrizes possuem essajoeala concepcao tedrica de ensino e de
aprendizagem.

Assim sendo, discutimos somente a concepcao diag@ a qual esta delineada no
capitulo 2 da Resolugcédo n° 4, de 13 de julho d®,284 Camara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educacéo, a qual definiu estiiies Curriculares Nacionais Gerais da
Educacdo Basica. Nos excertos abaixo, destacangomsaltrechos que nos ajudam na

identificacdo e caracterizacdo dessa concepcao:

Secéo | -Avaliacdo da aprendizagem
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Art. 47. A avaliacdo da aprendizagem baseia-seamzepcdo de educacdo que
norteia a relacdo professor-estudante-conhecimadéoem movimento, devendo
ser um ato reflexo de reconstrucdo da pratica pefiea avaliativa, premissa basica
e fundamental para se questionar o educar, tranafato a mudanca em ato, acima
de tudo, poalitico.

§ 1°A validade da avaliagéo, na sua funcéo diagnoéstichga-se & aprendizagem
possibilitando o aprendiz a recriar, refazer o queaprendeu, criar, propor e,
nesse contexto, aponta para uma avaliacdo glohe, v@i além do aspecto
guantitativo, porquedentifica o desenvolvimento da autonomia do estudée,
gue € indissociavelmente ético, social, intelectual

§ 4°A avaliagdo da aprendizagemno Ensino Fundamental e no Ensino Médie,
carater formativo predominando sobre o quantitativo e classificatéadota uma
estratégia de progresso individual e continuo caeorece o crescimento do
educando, preservando a qualidade necessaria para formacao escolar, sendo
organizada de acordo com regras comuns a essastdpas (BRASIL, 2013, p. 76,
grifo nosso).

Assim como destacado nos PCN, as Diretrizes Claresi Nacionais também
adotam uma concepc¢ao de avaliacdo da aprendizagerarspectiva da avaliacdo formativa
cognitivista. A validade da avaliagdo necessariaengrassa pelo diagnostico a fim de
possibilitar ao estudante um reconhecimento das sapacidades para que ele: recrie 0s
momentos de aprendizagem, refaca o que aprendegntido de uma regulacéo proativa, e
proponha outros modos de aprender. Essas cardcterislescritas compdem o carater
formativo da avaliagédo, no sentido da possibiliddderegulagédo do processo, assim como
destacado no 4° paragrafo do artigo 47.

Essa proposta € reafirmada na exposicdo do pafN&/CEB n° 11/2010, de
relatoria do conselheiro Cesar Callegari, que thiroas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos (BRASL3). Nesse parecer, na descricdo
sobre a avaliacdo, a perspectiva da avaliacao fman@assim definida:

Quanto aos processos avaliativos, parte integdmtaurriculo, ha que partir do que
determina a LDB em seus artigos 12, 13 e 24, @gosandos genéricos prescrevem
o zelo pela aprendizagem dos alunashecessidade de prover os meios e as
estratégias para a recuperacao daqueles com menandimento e consideram a
prevaléncia dosaspectos qualitativos sobre os quantitativgsbem como os
resultados ao longo do periodo sobre os de eventsigrovas finais

[--]

A avaliacdo formativa, que ocorre durant®do o processo educacionabusca
diagnosticar as potencialidades do alunedetectar problemas de aprendizagem

e de ensinoA intervencdo imediata no sentido de sanar dificulddes que alguns
estudantes evidenciem é uma garantia para o seu gm@sso nos estudofuanto
mais se atrasa essa intervengdo, mais complexooms® to problema de
aprendizagem e, consequentemente, mais dificdrea sané-lo (BRASIL, 2013, p.
123, grifo nosso).

Como € possivel constatar entre os trechos gsfaal@oncepcdo de avaliacdo mais
citada nas Diretrizes € a concepcao formativa déagao, com a funcao: d)agnostica de
identificar as potencialidades dos estudantes edelectar os problemas relativos a

aprendizagem e ao ensino; eréyulativa, no sentido da intervengédo do professor durante o
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percurso de estudos para sanar as dificuldadggpobkmas de aprendizagem evidenciados.

Além disso, a avaliacdo deve priorizar os resokadle longo prazo, o
desenvolvimento de processos de avaliacdo formatvieongo do periodo, para auxiliar os
estudantes com menor rendimento: e, quando mencemgeracido, ndo se trata de uma
avaliacdo somativa para suprir uma notacdo quelmégou ao minimo para classificacdo do
estudante ao préximo periodo de estudos. A idefeegeperacdo” que as Diretrizes abordam
esta relacionada com a melhoria da aprendizagengaesntir que o estudante, no periodo de
formacdo, deve desenvolver as competéncias neiesspara a vida em sociedade e para a
progressao escolar. Ndo a toa a énfase nos preapsaiitativos sobre os quantitativos.

Logo, € possivel afirmar que a concepcdo de @&iada aprendizagem das
Diretrizes Curriculares Nacionais esta orientadaa pama perspectiva da regulacdo do
processo, na mesma linha de orientacdo didaticavdhacao formativa cognitivista que

discutimos neste capitulo.

1.4.3 Avaliacdo no Guia do Programa Nacional dod_&vdo Material Didatico

Segundo Brasil (2017, p. 1), o Programa Naciooaligro e do Material Didatico
tem como objetivo “avaliar e disponibilizar obraslalicas, pedagdgicas e literarias, entre
outros materiais de apoio a pratica educativags. ¢scolas publicas de educacéo basica [...] e
as instituicbes de educacao infantil [...] convdasacom o Poder Publico”. Esse programa
teve inicio no ano de 1985, com a publicacdo doddea® 91.542, de 19 de agosto de 1985,
que transformou o Programa do Livro Didatico parBnsino Fundamental (PLIDEF) em
Programa Nacional do Livro Didatico.

Apesar da existéncia desde 1985, foi sO a pagtita96, segundo Cassiano (2005),
gue o PNLD passou a avaliar os livros para quesfossle fato, adquiridos e distribuidos nas
escolas. E nesse contexto que o primeiro Guia ddDRNpublicado e surgem os critérios de
avaliacao/selecdo dos livros, os quais serdo incades ao guia. Nele, o professor pode
encontrar a apresentacdo do programa, com a aa@liegmentada das obras didaticas
selecionadas e com a ficha de avaliagdo que sdevisuporte avaliativo para o grupo de
especialistas designados pelo Ministério da Educaédm de servir ao professor, esse guia
também é usado pelas editoras e autores de olwtascds para controle do processo de
elaboracdo destas. Geralmente as editoras contegpatialistas em obras didaticas para
fazer a avaliacdo prévia de seu material com basgura, a fim de ajustar a producdo as
demandas do programa.
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Assim como mencionamos na subsecéo anterior, nolsgbivo em relagdo aos
documentos de referéncia é discutir neles as cgiespde ensino, de aprendizagem e de
avaliacdo. No entanto, ao analisarmos o Guia doRMEO encontramos indicativos sobre as
concepcOes relativas ao ensino e a aprendizageis),ef® ndo se caracteriza como um
documento de referéncia, tal como anunciamos na h@t o Guia do PNLD sintetiza os
documentos quando orienta sobre os critérios atibs na selecdo das obras didéaticas
aprovadas. E, o que ele traz, sdo indicacOesvatadi avaliacdo, que € o que se pode esperar
em termos de avaliacdo da aprendizagem das olitascds aprovadas no PNLD. Logo, é
ISSo que discutimos nesta subsecao.

Abaixo, destacamos um trecho do Guia que indicsientacdo de avaliacdo que
deve ter as obras didaticas que se submetem adagd@lino PNLD. Esse trecho esta
relacionado aos aspectos gerais que devem serdecasds no Manual do Professor das

obras didaticas em termos de avaliagdo. Vejamaalig trechos:

O Manual do Professor deve constituir-se como wtrimento capaz de subsidiar
adequadamente o uso da cole¢cdo pelo professor nant@balho de sala de aula
guanto na orienta¢cdo para o estudo autdbnomo poe par estudante. Nao pode,
portanto, ser meramente uma copia do livro do esiigd com as respostas
preenchidasSera, entdo, excluido o Manual do Professor que néao

6. apresentar subsidios que contribuam cmflexdes sobre o processo de
avaliacdo da aprendizagem de Lingua Portuguesa de@do com as orientacdes
descritas nas Diretrizes Curriculares Nacionais Geis [i.e, avaliacdo na
perspectiva da avaliacdo formativa cognitivistafapa Educacdo Bésica e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino damental de 9 (nove) anos
(BRASIL, 2016, p. 21, grifo e comentario nosso).

Esse trecho afirma claramente que as obras didatijtie se inscreverem no
Programa Nacional do Livro Didatico e ndo apregsenieem seus Manuais do Professor uma
proposta de avaliagdo conforme as orientacdes datribes Curriculares Nacionais seréo
“excluidas”. E, conforme discutimos na subsecaerat a concepcdo de avaliacdo da
aprendizagem presente nas Diretrizes corroboraspgetiva da avaliacdo formativa para a
regulacéo do processo de ensino e de aprendizagefyme a leitura do parecer CNE/CEB
n® 11/2010, que trata das Diretrizes para o Ersimalamental de 9 (nove) anos.

Num breve resumo sobre que foi exposto na secdwe sa avaliacdo da
aprendizagem nos documentos de referéncia paraueagib em linguas no Brasil,
verificamos que a concepcéo de avaliacdo formatiagyerspectiva cognitivista, — que foca
na regulacdo do processo —, permeia todos os dotospelo mais antigo, os PCN de 1997-
98, até os mais recentes, as Diretrizes Curricaildeeionais, confirmada também no Guia do

PNLD de 2017. Logo, 0 que se espera de uma obmichd em termos de funcédo da
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avaliacdo nas atividades relativas a escrita, éaonfirmacédo dessa concepcao tedrica e que
as propostas de avaliagdo dos Manuais do Professeesrprojetos didatico-avaliativos dos
livros do estudante das obras aprovadas no PNL[@saptem critérios, estratégias e

instrumentos de avaliagcéo na perspectiva da redjlac
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2. ESCRITA E AVALIACAO

Este capitulo trata do segundo ponto tematicoodsaninvestigacdo — a escrita —e o
relaciona a avaliagdo formativa da aprendizagenpargpectiva do que vimos no capitulo
anterior.

Inicialmente, descrevemos e discutimos quatro tosdeoricos de escrita, a saber:
a) o “modelo de redacdo”, b) o “modelo de processdmnda escrita”, ¢) o “modelo de
producdo escrita e avaliacdo criteriada” e d) o etwda “sequéncia didatica do género”.
Sendo que, para descrever os modelos de “redac@t® ‘®roducdo escrita e avaliagao
criteriada”, utilizamos as orientacdes de Chabanmicheton (2002). E, para descrever os
dois outros, recorremos a Hayes e Flower (19803us somentadores para o modelo de
“processamento” e a Dolz, Noverraz e Schneuwly42@@ra o modelo “sequéncia didatica”.
Esses modelos, conforme consideramos, tiveramritastapercussdo no campo do ensino e
da aprendizagem de linguas e formaram/formam arbasmlologica dos curriculos no Brasil
em termos de atividades de escrita em sala de aula.

Além dos modelos teoricos de escrita, damos aotde a discussdo dos
documentos de referéncia que examinamos no capittdoior, mas direcionando o foco para
a concepcao de escrita e a sua indicacdo de aé@lexs Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998a). Com isso, buscamos identificarisjus orientacdes dos documentos de
referéncia, no caso, qual a indicacdo dos PCNgeemots de escrita e avaliacdo da escrita nas
atividades relativas ao ensino e a aprendizagenuais sao ou deveriam ser transpostas para
as obras didaticas de lingua portuguesa.

2.1 Modelos tedricos de escrita e de avaliacdo dsceta

Em primeiro lugar, cremos ser importante esclarsgb qual perspectiva tratamos a
ideia de escrita a fim de situar a discussao. Ndi@ate@mos neste estudo a escrita a partir de
sua natureza simbdlica, tal como fez a linguigiiegrimeira hora ao definir a escrita como
sistema de signos cuja unica funcdo é representagea (SAUSSURE, [1916]2006). N&o
debatemos também a ideia de escrita enquanto praduegdo da fala, tal como assentou a
linguistica de segunda hora (BLOOMFIELD, [1933]1p7Fampouco nos situamos ha
perspectiva do letramento, que define a escritmamo sistema simbodlico e enquanto
tecnologia” usada em contextos especificos parmiatobjetivos especificos (KLEIMAN,
2004, p. 19). Também ndo abordamos a escrita etojeadificacdo da fala, assim como

prevé a perspectiva tradicional de alfabetizac&@@rfuca e fonolégica (SCHAFASCHECK;
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SCHMIDT, 2018). A perspectiva de escrita que gaatihos aqui a considera como uma
atividade situada (nas interacdes que ocorrem eracies de ensino-aprendizagem) que se
realiza em um contexto especifico: a sala de &dsim sendo, a escrita aqui discutida esta
na perspectiva do sistema didatico (REUTE&Ral, 2013) e se constitui como atividade
linguageira a ser aprendida por sujeitos em umegAb escolar de aprendizagem [ap0Os 0
desenvolvimento de competéncias relativas ao codggito, como a decodificacdo e a
codificacéo, e que sédo desenvolvidas nas etapasisedinais de escolarizacdo com o fim
de interacao].

Situada nesse contexto, a escrita, ou atividadeesiwita, adquiriu diferentes
configuracdes ao longo do tempo, que se adequawaaras concepcoes de linguagem e de
como ensina-la, vigentes em determinado momentdoritis. Essas configuracdes
correspondiam as proprias representacdes dososugit/olvidos sobre a ideia de escrever.
Chabanne e Bucheton (2002, p. 1) chamaram essfiguwragdes de “modelos didaticos de
ensino da escrita”, no entanto, elas revelam bem deaque uma abordagem de ensino, pois
descrevem a atividade do aprendente. Descrevemmo®,lel, 2.1.2, 2.1.3, 2.14, os modelos
tedricos de escrita, definindo cada um e relacidoas com a avaliacdo, ja que as praticas de
avaliacdo sdo “profundamente solidarias” (CUNHAQ20p. 41) das opcdes tedricas e

didaticas-pedagdgicas que subjazem a esses modelos.

2.1.1 Modelo da redacéao

7

O primeiro desses modelos é um modelo presentdedssmpre nas praticas
escolares e esta bastante arraigado nas convipedagodgicas e representacdes axiologicas
de muitos professores, estudantes e pais. Trat@Senodelo da redacdo” (CHABANNE;
BUCHETON, 2002). Segundo os autores, esse moddim@damentado numa concepc¢ao
baseada na inter-relacdo entre escrita/pensampatajual a escrita € concebida como
transcricdo do pensamento.

Escrever nesse modelo significa grafar uma idelsesum suporte e sua realizacao
se organiza numa sucessdo de operagOes raciong@igimente buscam-se as ideias e
estruturam-se essas ideias num plano mental a dirordena-las; em seguida, passa-se a
escrita (transcricdo) dessas ideias para o pagss; feito, corrigem-se as inadequacdes e

passa-se o texto a limpo.
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Esse modo de conceber a escrita € atribuido pelimses aos canones da retérica
classica: “dnventioantes dalocutid™, isto é, a invencéo antes da elocucéo. E o isles
escrever le um s6 jatd® (CHABANNE; BUCHETON, 2002, p. 2, grifo dos autsde sem
rascunhos, correcado ou reescrita. Nessa perspetiivascunho € uma atividade um tanto
vergonhosa. Os melhores deveriam dispensd-(€HABANNE; BUCHETON, 2002, p. 2).

Essa concepcdo de escrita, alias, é totalmeniadgpoa concepcdo de linguagem
como “expressao do pensamento” (GERALDI, 1999), wemque mostra a mesma relacao
de constituintes e relagcdes de ideias: linguagamfpeento, escrita/pensamento. Essa
concepcao de linguagem é derivada da Logica deRgdl e do pensamento cartesiano, os
quais iluminaram os estudos tradicionais em lingoagom a constituicdo de graméticas
racionais (no sentido datio) e atribuiram ao pensamento o fundamento dasscaisgito,
ego sun.

Nesse modelo, a aprendizagem é definida por diigipios basilares, segundo
Chabanne e Bucheton (2002): a) o principioidgfegnacdo por imitacad e b) o principio
da “prioridade dada ao dominio das regrascomecando pelas mais basicas”. Os autores
atribuem ao principio da aprendizagem por “imitdgino modelo antigo que ainda sobrevive
nas praticas e a perspectiva psicologica de “immaedp” como pertencente a um modelo de
aprendizagem behaviorista. E, para o segundo piimcido abordam os seus antecedentes, as
suas matrizes culturais e tedricas. Nossa hipateserelagdo ao primeiro principio, é que ele
deriva do pensamento de Aristoteles (2008), paesnqo homem aprende pela imitacédo, e o
segundo apoia-se no pensamento de René Desc&®€3,(do Discurso do Método, e indica
a necessidade, para conhecer e conduzir o pensaderdrdade, de comecar pelas coisas
simples em direcdo as mais complexas.

Os autores descrevem ainda o conjunto de taref@sapoiam esse modelo e que
representam aquilo que o “bom escritor” deve raalpara preencher o intelecto e, com isso,
subsidiar a transcricéo, a escrita: a leitura ecéagao sao tarefas fundamentais, dizem eles,
pois trazem o contato com o0s “bons autores”, osnpkes a serem seguidos em termos de
escrita adequada (CHABANNE; BUCHETON, 2002); osrei#os praticos, sobretudo de

analise linguistica, sdo também importantes, pmanv possibilitar o desenvolvimento de

*No original: “Linventio avant lelocutia une tradition ancienne issue de la rhétoriquessifmie [...]”
(CHABANNE; BUCHETON, 2002, p. 2).

% No original: “Dans cette conception, I'idéal serdiécrire d’'un seul jet, sans rature.” (CHABANNE;
BUCHETON, 2002, p. 2, grifo dos autores).

3 No original: “Le brouillon est une activité un pewnteuse. Les meilleurs devraient s’en passer’
(CHABANNE; BUCHETON, 2002, p. 2).

%2 Em traducao livre: “penso, logo sou”.
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habilidades em maddulos isolaveis (Descartes, namedmo?): ortografia, vocabulario,
gramatica de frases (CHABANNE; BUCHETON, 2002). x&reicio basico nesse modelo,
descrevem os autores, € primeiracagia’ e depois o tlitado”, o qual € somente uma forma
de cdpia "de memoria” (CHABANNE; BUCHETON, 2002 2p grifo dos autores).

Chabanne e Bucheton (2002) descrevem ainda o ¢moeeto de avaliacéo
correspondente a esse modelo de escrita. Seguesicestrever nesse modelo ndo passa, ao
fim e ao cabo, de uma demonstracdo da capacidadespeitar as regras gramaticais e a
avaliacdo se reduz a demonstracdo dessa capacstdmetudo em termos de ortografia e
sintaxe. Quem realiza a avaliacéo é o professeraitgrios de avaliac&bnos quais se apoia
estdo restritos, quase sempre, a grafia e a g &l restante é avaliado, segundo dizem:
“de forma muito global e imprecisa nas anotatBé€HABANNE; BUCHETON, 2002, p.

2, traducdo nossa).

Esse modelo de escrita, enquanto “redacgéo”, girekente nas praticas educacionais
no Brasil, foi, durante os anos 1960, modelizadmsp@esquisadores Gordon Rohman e
Albert Wleck num esquema de escrita que se torooherido como “etapas de escrita” ou
“modelo linear de escrita” (ROHMAN; WLECKE, 19640RIMAN, 1965). Apresentamos, a

seguir, esse esquema e 0 comentamos brevemente:

Fluxograma 2— Modelo linear de escrita

Pré-escrita > Escrita > Reescrita

Fonte: elaborado pelo autor com base em Rohmareek#/[1964) e Rohman (1965).

Esse modelo, segundo relatam Villarreal e Valetlg®02017), esta centrado na
producdo da escrita enquanto uma acdo individual.pfé-escrita segundo eles, ha o
planejamento e a busca das ideias que vao aumdiascrita do texto. Na segunda etapa, a
escritg faz-se a organizagéo das ideias planejadas.rbiireeetapa, eeescritg ha a releitura

% Uma informac&o importante sobre o uso dos crisétie avaliacdo nesse modelo: eles geralmente &0 sa
comunicados aos estudantes antes da realizaca@licao e se materializam, comumente, apenasteleéto

do professor ao julgar os testes.

% No original: “La rédaction, a l'origine, n’est oh exercice d'invention ni un exercice d’expressiomis un
contrdle de la capacité a respecter I'orthograptHa syntaxe élémentaire : la preuve, c’est queHtmgraphe et

la grammaire en sont les critéres d’évaluation quesexclusifs, le reste étant évalué trés globalérat de
maniére trés imprécise dans les annotations” (CHARE; BUCHETON, 2002, p. 2).
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do que fora escrito, para fazer a correcédo da famea conteddo. Nesse modelo, a operacao
de escrita acontece de maneira linear, na medidguamuma etapa s6 pode ser iniciada
guando a outra esta concluida, ndo existindo réeerdém disso, o foco de acéo do ensino e
da aprendizagem é o “produto final”, o texto pradaz e os objetos de avaliacdo estédo
sempre na perspectiva do professor que corrigeerdais “erros” gramaticais do escrito do
estudante. Esse modelo marcou os anos 1960 e 1%&dlvie de base para numerosas
atividades de producéo de textos.

Villarreal e Valetopoulos (2017) destacam algunt@éiscas que foram dirigidas a esse
modelo ao longo do tempo, comentando, em particgler 0 aspecto unidirecional das etapas
dificulta o “vai-e-vem (sic) nas ideias e no texdorante a escrita” (VILLARREAL;
VALETOPOULQOS, 2017). Diriamos mais: ele impossthailiqualquer ideia “durante” a
escrita, uma vez que a etapa das ideias € a paint€e se mostra, até certo ponto, irreal,
porgue a capacidade de geracdo de ideias ndoamasa ato de escrever. Ao contrario, ela
continua em pleno funcionamento durante a eschtanela, alids, que planejamos e
replanejamos a organizacao das ideias e a progpagicédo delas no material escrito, o que
mostra a ndo cessacao da primeira etapa durangérecia da segunda e mostra também que
a reescrita (a avaliacdo) € uma etapa simultaesaraa.

Os autores destacam ainda que o modelo ndo levaesideracdo as operagdes que
permitem ao escrevente “transformar” e “reutilizapgelo proprio ato de escrever, 0s
conhecimentos ja adquiridos (modificando, assinpjamejamento e a geracado de ideias) e
ressaltam que Sommers (1978 apud VILLARREAL; VALEAIQULOS, 2017), numa
revisdo do modelo, advertiu que diferentes pesguikagaram a conclusdo que o escrevente
obtém o mesmo resultado sem necessariamente selingaridade das etapas previstas no

modelo.

2.1.2 Modelo de processamento da escrita

Em resposta aos problemas apontados nos modelisc&o” e “expressdo esciita

pelas revisdes criticas aos modelos, geradas pEagquisas empiricas que visavam

*N&o apresentamos, aqui, 0 modelo de expressédaedescrito por Chabanne e Buche(2802 em virtude
de julgarmos que ele teve pouca ou nenhuma regd@icusgs universidades brasileiras e, por conseguiab
foi transposto para os curriculos e para as ohidétichs de lingua portuguesa aprovadas no PNLLIY.201
Mesmo assim, citamos aqui 0s precursores desselonalenas a titulo informativo: Célestin Freinet mleia
dos textos livres; Elisabeth Bing e Claudette GBoler e os projetos de atelié de escrita, € 0 mento
literario OuLiPo, de libertacdo da literatura eabtlho com o estimulo a criatividade pela impasigé regras
de escrita restritivas.
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comprovar as suas eficacias, outra ideia de eg@aithava destaque no panorama cientifico e
educacional, a ideia de escrita enquanto “producao”

A emergéncia de pesquisas na psicologia cognéivaa linguistica textual, em
especial com a popularizacdo na area educacionabues estudos, como os de Bruner
([1960]1973) sobre o processo de representacaaeoBiaget (1975) sobre os esquemas
cognitivos e processos de assimilacdo e acomodagdocomo os de Halliday ([1970]1976)
sobre a relacao entre as funcdes (ideacional [teghieferencial], interpessoal e textual) no
processo de linguagem, possibilitaram novas bam@sgatuacdo em educacdo, em especial,
para educacdo em linguas. Essas novas pesquigascahiogia cognitiva e linguistica textual
permitiram o nascimento de modelos de escrita Queiderassem 0s aspectos nao previstos
em outros modelos, como 0s processos cognitivosstosventes.

Um desses modelos, concebido pelos pesquisadohes Hayes e Linda Flower
(1980), ganhou destaque no cenério cientifico eaonal no inicio dos anos 1980 e ficou
conhecido como “modelo de processamento da esout&hodelo de Hayes e Flower”.

Este modelo utiliza etapas para representar &latig de escrita, assim como no
modelo de Rohman e Wlecke (1964), no entanto, sd#ttores se apresentam determinantes
para a atividade de escrita: o contexto de redzada escrita e 0 processo cognitivo e
metacognitivo dos sujeitos. Ele apresenta os seggugcomponentes: a) as etapas de escrita
com “planejamento”, “traducao” (textualizacéo) eVvisao”; b) o contexto, com ioput do
topico tematico, do receptor do texto, dos elengentotivadores para a escrita, bem com a
retroalimentacdo do contexéon relacdo a escrita e a revisédo; ¢) a memoriardmlprazo do
escrevente: 0 seu repertério em termos de conhetmesobre o assunto tratado, sobre o
receptor e ainda os esquemas de escrita armazendyloe monitor, o repertério
metacognitivo do escrevente que avalia 0os procedsgdanejamento, traducdo e revisao.

Vejamos na Figura 3 a representacdo desse modelo:

Figura 2 — Modelo de Hayes e Flower (1980)
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Fonte: Kato (2004)

Na figura, nota-se um esquema com trés retangOl®siois abaixo representam 0s
componentes cognitivos, aquilo que estd na mentesdoevente. E o retadngulo acima
representa aquilo que estd fora da mente do esteevenas que influencia no seu
comportamento, na sua acao; €amtexto da tarefa O retangulo a esquerda representa a
memoriade longo termodo escrevente e sua funcao é alimentar o comp®reghitivo de
geracaodas ideias. O retangulo ao lado representa etapasvidas no processo da escrita,
as quais sao constituidas @anejamentp traducdq revisdo e monitor. Descrevemos
brevemente cada um desses processos.

O processoplanejamentorepresenta a etapa em que 0 escrevente esquematiza
mentalmente os subprocessos cognitivos alimentadt@eaducaq os quais sdo: geragcao
das ideias, @rganizacdodessas ideias e astabelecimentde uma meta. Um subprocesso
fundamental desse componente gesacdo E esse subprocesso que sera influenciado pelo
contextoe é dele a funcdo de extrair informacdesngmoria de longo termdo escrevente a
fim de alimentar @lanejamento

O componente subsequente ao planejamentotr@dacdq que ira converter o
planejamento em um cddigo escrito. Esse codigo,squmaterializa fora do sujeito, aparece
no contextodatarefacomotexto produzido até o momentoqual, por sua vez, alimentara o
processo deevisaq que envolve os subprocessos de leitura do miatealizado e editoracao

(modificac&o).
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Esses trés processqdanejamentptraducéoe revisag séo ainda controlados por
outro processo de base:nmwnitor. E dele a funcdo de avaliar os processos e cadbsl
Kato (2004) afirma que representa o nivel metadvgnia atividade: a instancia de controle
da atividade cognitiva.

Esse esquema, que envolve processos cognitivastaagnitivos, foi modelizado
por Hayes e Flower (1980) com base numa analisgratecolo verbal realizada com um
escritor experiente que serviu de sujeito-modela paestudo. Richard Mayer (2002), numa
sintese bem didatica, explica como Hayes e Flod@8Q) chegaram a essa modelizacéo
cognitiva da escrita, numa descricdo dos resultddoanalise do protocolo realizada pelos

autores:

Hayes e Flower (1980) apresentaram uma analiseatogolo de pensamento em
voz alta de um escritor experiente. O protocolotioba 14 paginas com 458
afirmagbes ou comentarios realizados pelo escriodelo. O protocolo podia
dividir-se em trés secbes. Na primeira secdo, cqudirha os primeiros 116
comentarios, o escritor parecia concentrar-se ripregesso de planejamento
constante em gerar informacgédo, com interrupcdesiatas para voltar-se a revisao.
[...] A segunda secdo continha 154 comentariosguass 0 escritor concentrava-se
no subprocesso de planejamento, que consiste agorarganizar a informacéo,
com pequenas interrup¢des, mais uma vez, parar \®ltancentrar-se na revisao.
[...] Finalmente, na terceira secdo, que continlB8 tomentarios, o escritor
concentrava-se no processo de transformacdo, cterrupgcbes ocasionais para
criacéo e revisZ0 (MAYER, 2002, p. 111-112, tradug&o nossa).

A concentracdo de comentarios na primeira seg@ifie aos autores a modelizacéo
do subprocessgeracdo A andlise mostrou que num primeiro momento deitasaum
escritor experiente busca gerar ideias, criar mémdes necessarias para planejar o seu
escrito, e, para isso, busca dadosmaanmdriae nocontexto da tarefaA concentracédo de
comentarios na segunda sec¢éo possibilitou a magélizdo processo de planejamento. Nela,
0s comentarios do escritor mostravam que ele @bjetiorganizara informacdo gerada no
sentido de um planejamento da escrita, com hiemagiio das ideias estabelecimento de

uma metaE, por fim, a concentracao na terceira secadlpbissl a modelizacéo do processo

de traducéo.

% No original: “[...], Hayes y Flower (1980) presarin un andlisis del protocolo del pensamiento emalta

de un escritor tipico. El protocolo contenia 14ipag con 458 afirmaciones o comentarios realizguosel
escritor. El protocolo podia dividirse en tres sswes. En la primera seccion, que contenia los guom 166
comentarios, el escritor parecia concentrase ersubproceso de planificacion consistente em generar
informacion, con interrupciones ocasionales pataerca centrarse en la revision. [...] En la seguseédccion,
que contenia los siguientes 154 comentarios, eit@sse concentraba en el subproceso de planifinac
consistente en organizar la informacién, con infgciones ocasionales para volver a concentrarterenision.

[...] Finalmente, en la tercera seccién, que cdats Gltimos 188 comentarios, el escritor se eatraba en el
proceso de transformacidn, con interrupciones onagks para la creacion y la revision (MAYER, 2002111-
112).
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Algumas criticas ao modelo foram realizadas peisi@nistas que buscavam atestar
a validade das proposi¢des. Kato (2004) traz alguletas:

a) a limitacdo desse modelo quantopaocesso da descobertauma confrontacao
com os estudos de Bruce e colaboradores (197&n¢&d principal do subprocessaducao
€, como apontamos, converter o planejamento emddiga escrito. No entanto, essa funcéo
deixa implicita a concepcdo de que todas as iqeas 0 processo de escrita ja estdo no
sujeito, latentes, a espera de serem colhidas gascrita, e desconsidera que o ato de
escrever ideias, de traduzi-las num suporte, ézcdpagerar ideias. Foi isso que apontaram
Bruce e colaboradores (1978), os quais denominamats dgrocesso da descobertiles
destacam ainda outro subprocesso capaz de geras:idenanipulacdo Manipular ideias,
que ndo aquelas advindas do proprio sujeito esti@veossibilita, segundo os autores, a
geracdo de ideias. Um exemplo apontado por elestr@balho com as ideias de outras
pessoas: coleté-las, edita-las, escrevé-las erarg@st e paragrafos, ou seja, manipulando-as,
possibilita ao escrevente gerar ideias.

b) Ascondicbes da tarefado interferem apenas garacaode ideias, elas afetam o
planejamentaomo um todo e tambéntraducao(textualizacao).

c) No planejamentpsomente o subprocesso geracdoalimenta a organizagao, no
entanto,organizaras ideias: hierarquiza-las, agrupa-las em grupastdresse possibilita ao
escreventgerar novas ideias.

d) O planejamentpo estabelecimento de metasaeditoracdosao subprocessos que
afetam ndo somente a criacdo das ideias que sadizidas como também todo o processo
de escrita. Mary Kato (2004), numa proposta de fitagéo do modelo de Hayes e Flower,
desloca esses trés processos para 0 monitor (padade de controle da tarefa) e renomeia o
primeiro componentprocessamento de ideias por meio dgplanejamentajue o escrevente
organiza as ideias e hierarquiza as prioritariagrooesso de escrita; € em vistamztaque o
escrevente controla a traducgéo, o ato de escvigdiaado se o que fascrito até o0 momento
cumpre 0s objetivos pretendidos; €, enfim, em detadessanonitoramentoque é feita a
revisdo do produto, com laitura e acorrecdo Logo, é evidente para Kato (2004) que o
planejamentp o estabelecimentda metae aeditoracdofacam parte do processaonitor,
uma vez que todos eles contribuem para o contesdeethpas de escrita.

Esse modelo, oriundo de um protocolo verbal, ssgmnéo apenas como esquema
de um escritor experiente, mas como um modelo deepsamento cognitivo da escrita, tal
como estabeleceu Kato (2004), Villarreal e Valetdp® (2017), dentre outros divulgadores,
permite que objetivemos a avaliacdo e projetemdsrdenadas consequéncias didaticas.



69

Diferente do modelo anterior de Rohman e Wleck&4),9a avaliacdo nédo estara focalizada
apenas no produto, mas faz parte dos processossgeigeitos mobilizam para realizar esse

produto; avaliar para monitorar faz parte do pregete escrever. O objeto da avaliacdo nao €
somente o produto final, o texto materializado, raes parte da atividade de constituicao

desse produto. Os critérios ndo estdo alinhadasaamos aspectos ortograficos e sintaticos,
mas relacionados aos objetivos pretendidos (a metajlequacdo da escrita ao contexto, a
projecéo do receptor (influéncia da linguisticauae®. O avaliador do texto ndo € somente o

professor, € também o estudante, que controlaussases de escrita.

2.1.3 Modelo de produgéo escrita e avaliacao @adar

Na esteira dessa perspectiva cognitivista no men#@ntifico e educacional dos anos
1980, que possibilitou estudos como os de HaydsweF, outro modelo de escrita emergia
em contexto educacional francéfono. Ele foi champdio Chabanne e Bucheton (2002) de
“modelo da producao escrita e da avaliacao crdafia

Nele, a escrita ndo € vista como produto a sefyazido num so jato, nem como um
ato expressivo: € um processo, sem duvida, mastersitico. Chabanne e Bucheton (2002)

explicam algumas caracteristicas desse processo:

Para escrever é necessario...

— elucidar para [0s escreventes] 0s processosioe@dds; no sentido de descrever
seus componentes [materiais, semanticos e pragrsfticetapas necessarios para a
sua realizacdo. Além de mostrar que a complexidddse operaces [de
gerenciamento desses componentes e etapas] lewa sobrecarga cognitivajue
impede os iniciantes gerenciar todas as competeranficitadas para o ato de
escrevet’.

— analisar atentamente as restricdes que ndo dizgpeito unicamente aos niveis
ortograficos e frasticos, dai a importancia em tema teoria do texto enquanto
unidade especific¥.

— descrever os dispositivos de auxilio entdo nécesspara preparar e acompanhar
a escrita, em particular, possibilitando, em digsnmomentogeleituras avaliativas
e revisdesfortemente orientadas por instrumentos de rekitlisso, a fim de
permitir que os alunos e o professor compreendareras ou as lacunas dos
escritos produzidos com base em instrumentos dbBagda precisos, a fim de

3" No original: “élucider les processus rédactionnets décrire les composantes et les étapes ; maqnieela
complexité des opérations entraine wuecharge cognitivequi rend impossible aux débutants la gestion de
toutes les compétences sollicitées par la rédagti@HABANNE; BUCHETON, 2002, p. 5, grifo dos aués).

% No original: “analyser de trés prés les contraimei ne relévent pas des seuls niveaux orthogyaphiet
phrastiques, d'ou les références importantes ahdarie du texte comme unité spécifique” (CHABANNE;
BUCHETON, 2002, p. 5).
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propor um trabalho metédico nas primeiras verSdes (CHABANNE;
BUCHETON, 2002, p. 5, grifo dos autores e acrésaiogso).

Escrever nesse modelo envolve mais do que o afratessar ideias, traduzi-las
sobre um suporte, revisar e controlar esses atls tem vista da meta e do planejamento.
Escrever envolve elucidar, tornar claro para oessgrte, 0s processos que dao sustentacdo a
atividade. Inicialmente, € necessario que o profedsscreva os componentes do objeto a
aprender: 0s componentes textuais, semanticosgenptegos que dao forma e sentido ao
escrito [entenda-se: conteudos conceituais] e, diéso, as etapas necessarias para colocar
em acao esses componentes, 0S processos de @alifagtenda-se: conteudos
procedimentais]. Esse € o primeiro passo do “modeloproducdo de texto e avaliagdo
criteriada”.

A segunda atividade necessaria € analisar aquéopqde impedir os estudantes de
escrever e que nao se revela apenas em niveldirmguiEsse segundo passo faz referéncia a
modalidade de avaliacdo diagnéstica. Nela, € nédeszalizar um perfil inicial para tornar
ciente o estudante e o professor daquilo que pogladicar a aprendizagem. Deve ocorrer
antes da acdo de escrita para possibilitar o ajieteestratégias, das tarefas, enfim, para
melhorar as chances de aprendizagem.

A terceira atividade necessaria descrita por Qiradb@ Bucheton (2002) é descrever
dispositivos de auxilio aos estudantes na tarefesdeta. Esses dispositivos sdo necessarios,
segundo eles, para preparar e acompanhar a taeésatita (no sentido da regulacdo da
atividade), permitindo, especialmenteleituras avaliativase revisbesem varias etapas do
processo de escrita. Diriamos que mais do que elescos dispositivos, € preciso que 0s
estudantes se apropriem deles, assim como afirmoai&ti (1990) em termos de apropriagéo
dos critérios dos professores. E preciso, entde, @l@s entendam 0s seus usos em uma
situacao real, na qual eles poderao utilizar edspositivos para melhorar as suas acdes em
vista do alcance do objetivo esperado.

Esse modo de conceber a atividade de escrita quoaucdo e também como
avaliacao criteriada dessa producado, segundo oseaufoi criado e repercutido no ambito
académico por grupos de pesquisa francofonos Iggadavaliacdo no ensino-aprendizagem

de linguas, como o grupo de Ecouen, que desenvpesguisas sobre avaliacdo da escrita

%9 No original: “décrire les dispositifs d’aide rersdalors nécessaires, pour préparer et accompagnostulre,

en permettant en particulier dedectures évaluativest desrévisionsen plusieurs étapes, fortement guidées par
des outils de relecture, pour permettre aux élévésl’enseignant de comprendre les erreurs om#&xues des
écrits produits avec des outils d’évaluation préafsn de proposer un travail méthodique sur lesmiers jets.”
(CHABANNE; BUCHETON, 2002, p. 5, grifo dos autores)
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entre 1988 e 1992 na Escola Normal Superior do #al®ise em Cergy (Franca) e a equipe
EVA, que desenvolveu pesquisas, também, sobreagéalina/da escrita, entre 1991 e 1996,

no Instituto Nacional de Pesquisa Pedagogica dackra

2.1.4 Modelo da sequéncia didatica do género textua

O ultimo modelo que apresentamos nesta secao lamaclo modelo “sequéncia
didatica” de um género textual. Esse modelo sudgis pesquisas realizadas pelo grupo
GRAFE (Grupo de Pesquisa para a Analise do FraBnémado), coordenado, atualmente,
pelos professores Ecaterina Bulea Bronckart e Joafwlz, pertencentes a Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacéo da Universidadgethebra.

Segundo seus elaboradores, a “sequéncia did&ieahh procedimento constituido
por “um conjunto de atividades escolares, orgarizate maneira sistematica, em torno de
um género textual oral ou escrito” (DOLZ; NOVERRAZCHNEUWLY, 2004, p. 97) e
nasceu da necessidade de renovacdo no ensinogdedima Suica francofona, e de um
questionamento frequente dos professores e daigrdgtituicdo escolar suica sobre como
ensinar a producao oral e escrita. Eles queriamfoome afirmam os autores, “dispor de
meiosde ensino daxpressaooral e escrita na escola obrigatéria” (DOLZ; SCHNELY,
2004, p. 41, grifo nosso).

Para atender a essa demanda pelos métodos, osspesges iniciaram uma série de
estudos a partir da elaboracéo e da experimentigdequéncias didaticas, visando a um sé
tempo resolver o problema da progressdo dos cargeddrriculares e a expectativa de
renovacdo do francés na Suica, alinhada a ideiguée“aprender lingua é aprender a
comunicar” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 49). Os pre$eres queriam dispor de meios
para ensinar linguas que possibilitassem aos edtslao desenvolvimento de uma
competéncia comunicativa.

Nessas elaboracdes e experimentacfes emergicedprento “sequéncia didatica”
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) enquanto conjurde atividades em torno de
um género textual oral ou escrito. Esse procedimemisceu alicercado a uma série de
apontamentos relativos a concepcdo de linguagem dgueria ser adotada e as suas
respectivas repercussoes didaticas. Apresentanseguar, 0S apontamentos concernentes a

concepcao de linguagem:

Inspirando-nos numaoncepc¢do interacionista podemos explicar da seguinte
maneira em que consiste dar prioridade ao funcientsrcomunicativo dos alunos:
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e prepara-los para dominar a lingua em situagbesadasj fornecendo-lhes
instrumentos eficazes;
» desenvolver nos alunos uma relacdo com o compantansiscursivo consciente e
voluntéria, favorecendo estratégias de auto-regalac
e ajuda-los a construir uma representacdo das afiegdale escrita e de fala em
situacdes complexas, como produto de um trabattelena lenta elaboracao.
(DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 49, grifo nosso).

Para que pudessem desenvolver um procedimentodoh@gico que atendesse a
necessidade de renovagcdo para uma abordagem catiuaido ensino de linguas, os
pesquisadores do grupo “GRAFE” adotaram uma coidcepgteracionista pautada no
pensamento de Vygosky (1991), para quem a intenagésibilitava o desenvolvimento das
fungcbes mentais superiores. Dessa concepc¢do, derivaonsequéncias didaticas que
incluiam: a construcdo de instrumentos nas relagée&nsino-aprendizagem para preparar 0s
estudantes para o uso da lingua nas diversas Ggi@pmunicativas; a apropriacdo pelos
estudantes desses instrumentos construidos pamitip#res um uso consciente do discurso
pautado numa capacidade metadiscursiva ou capacidadregulacdo sobre a atividade
linguageira; e, ainda, possibilitar essa apropdad@ modo mais eficaz sequenciando esses
instrumentos progressivamente ao longo do proassscolarizacao.

Desses apontamentos, o ultimo indica o direcionén@ara uma proposta de
progressdo dos conhecimentos, exigéncia da prapsiituicdo escolar, proposta que é
pautada no seguinte postulado: “comunicar-se orgkmeu por escrito pode e deve ser
ensinado sistematicamente” (DOLZ; SCHNEUWLY, 20(@, 49). E, para isso, uma
estratégia poderia ser usada: a sequéncia didddgica o ensino de géneros textuais. As
sequéncias didaticas atendem, informam os autbnejpria exigéncia da sequencia¢do dos
conteudos nas atividades de ensino, pois os gépedmn ser trabalhados sequencialmente
em modulos. Além do que, possibilitam a progress@oicular, uma vez que 0s géneros
podem ser agrupados de acordo com o0s niveis dagidages de linguagem a serem
desenvolvidas pelos estudantes ao longo do pro@skstacional (DOLZ; SCHNEUWLY,
2004).

Desse modo, a “sequéncia didatica” torna-se umetoopara o ensino e para a
aprendizagem da escrita enquanto processo degaterApresentamos a seguir a estrutura de
base de uma sequéncia didatica em torno de uma@émedual por meio de um esquema

modular, tal como concebido pelos seus elaboradores
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Figura 3 — Esquema da sequéncia didatica

]
APRESENTACAO PRODUCAD
DA SITUACAD INICIAL

PRODUCAQ

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004)

Esse esquema da sequéncia didatica € compostdgpeksentacdo da situacao”,
pela “producéo inicial”, pelos “modulos” e pela ¢piucao final”. Apresentamos, brevemente,
cada um deles.

Na apresentacdo da situacdo de comunicagadescrita a tarefa de producdo que o
estudante devera realizar. Ela objetiva possibibteele a contextualizacdo da situacao de
comunicacdo e esta dividida em duas dimensdes rmaemais: a)apresentacdo de um
problema de comunicacdo bem definido b) preparacdo dos conteldofsobretudo
procedimentaisflos textos que serdo produzidos

Na primeira dimenséo, a situacdo de comunicac&itudda de acordo com o
problema de comunicacdo que deve ser resolvidoredupr o género. Ao apresentar o
problema, deve-se definir qual género sera abordadoem ele se dirige, que forma ele deve
assumir, quem ira participar da producao etc.ndefo, portanto, as variaveis da situacao de
comunicacao. Se o objetivo é informar aos leitdeesim jornal o posicionamento do proprio
a respeito de um fato, o género a ser escolhido*@ditorial” dirigido aos leitores. Esse
editorial vai assumir determinado formato: se éjamal impresso, o editorial geralmente
vem no primeiro caderno ou nas primeiras paginagg,lo editorial a ser elaborado vai
assumir esse formato. Além disso, € definido quamperticipar da producéo, se alguns
estudantes em grupo ou se é uma atividade indiyidaavai haver intercambio de pessoas
entre 0s grupos, enfim, é estabelecido quem paati&ida producao.

Na segunda dimensao, sdo trabalhados os conteddestutivos do género a ser
produzido. No caso do editorial, os elementos quaracterizardo em termos de conteudo

tematico, estilo e estrutura composicional em st objetivos a serem alcangados.
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Desta feita, essa fase inicial de apresentacéeitdacdo de comunicacado busca
fornecer aos estudantes 0s instrumentos necesg#aias 0 reconhecimento do projeto
comunicativo e para a projecéo das aprendizagegsdgeiras a serem alcancadas.

A segunda fase do esquema ¢€ a realizac@oimi@ira producdoNela, os estudantes
tentardo elaborar um texto que apresente as cdstices do género textual escolhido. O
objetivo da primeira producao é diagnosticar, parastudantes, as suas limitacées em termos
do que deve ser realizado e, para os professmeseaessidades de aprendizagem desses
estudantes. E com base nessa primeira producam prd&ima fase (modulos) sera elaborada.
Logo, ela tem um papel fundamental no esquemadgigéreia, pois permitir4 a regulacdo das
acoes durante os modulos as reais necessidadestddantes. Como afirmam os autores: “a
producao inicial tem um papel central como reguiadia sequéncia” (DOLZ; NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004, p. 102). Se o editorial apresamt@a predominancia do tipo textual
dissertagcédo e apresenta argumentos para a defagaento de vista do jornal em relagéo ao
tema em questéo, e a primeira producdo mostraoguestudantes ndo sabem argumentar,
entdo é esse um dos principais caminhos a seaddlhos modulos e é isso que também deve
ser regulado quando da producéao final do génersimAs primeira producdo busca rastrear o
que precisa ser ensinado e aprendido, revelando gsmestudantes as suas representagcdes
sobre o0 assunto e, para os professores, quaisnasgbes a serem abordadas nas tarefas em
vista da diferenciagao do ensino e da regulacwalesso.

A outra fase, os chamadosdulos como anunciamos, busca trabalhar os problemas
diagnosticados na primeira producéo. E nos médulms os instrumentos para superar as
dificuldades de realizacdo do género sao conssuidara construi-los, os elaboradores do
modelo aconselham trés questdes que devem norégeraminhamento: “1) Que dificuldades
da expressao oral ou escrita abordar?; 2) Comotraonsm moédulo para trabalhar um
problema particular?; 3) Como capitalizar o que dgu&ido nos moddulos?” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 103).

E, para responder a essas questdes, eles indicans algonmhos, como:

1) trabalhar as dificuldades em diferentes niv@a situacdo de comunicacada
elaboracdo do conteudalo planejamento do textalarealizacdo do tex{p a depender dos
casos diagnosticados. No caso de dificuldades tnagcdio de comunicacdo, os estudantes
devem aprender a fazer uma imagem, “a mais exakivad’, do destinatario, da finalidade e
sua posicdo enquanto autor ou produtor do textotakefas devem ser direcionadas para
compreensao desses trés polos fundamentais ndaavde comunicacdo. Caso a dificuldade

seja 0 planejamento do texto, as tarefas devemn dstcrionadas para possibilidade de
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estruturacdo do plano que dependeré dos objetivose) quer atingir e dos destinatérios. Os
planos variardo de acordo com as caracteristicggmkero que sera elaborado.

2) variar as atividades e os exercicids existéncia dos moédulos permite justamente
uma variedade de atividades e exercicios que deasgar direcionados as necessidades
evidenciadas. Essa variedade possibilita uma dif&aedo do ensino e permite até uma
individualizagéo, para os casos em que a atividasheum ndo permita que um ou outro
consiga dominar as habilidades necessarias patanprionento da tarefa. A variedade de
atividades e exercicios possibilita, conforme argiotam os pesquisadores, “a cada aluno a
possibilidade de ter acesso, por diferentes veasogdes e instrumentos, aumentando, desse
modo, suas chances de sucesso” (DOLZ; NOVERRAZ; SHEIHWVLY, 2004, p. 105).

3) possibilitar a capitalizacdo das aquisicbeBurante o desenvolvimento das
atividades e exercicios, o0 objetivo € possibikias estudantes o dominio de um procedimento
para a realizacdo do género em questédo. E, duras¢éedesenvolvimento, varias questdes de
ordem metalinguistica surgem, dando nome aos fem@sngue se realizam. A ideia de
possibilitar a capitalizacdo das aquisicOes € apamesses conhecimentos metalinguisticos
depois da compreensao epilinguistica. Para fager &s elaboradores do modelo indicam o
registro numa lista que resume tudo o que foi thelokd nos moédulos de modo sintético,
numalista de constatagBesu glossariopara servir de referéncia para os estudantes sobre
vocabulario técnico. Isso, segundo eles, “favoreuna atitude reflexiva [sobre o género] e um
controle do préprio comportamento” (DOLZ; SCHNEUWLX004, p. 106).

A fase final do esquema da sequéncia didaticaréaucéo final A producéo final &

o momento de pbér em prética todo o instrumentaigaionental que foi construido durante os
médulos. E o momento de volta & complexidade ddyg@o, em que o escrevente mobiliza,
ao mesmo tempo, todos os conhecimentos adquiridos @ realizacdo linguageira. Na

primeira producéo, a complexidade se apresentawa con momento para o diagnostico dos
problemas que deveriam ser trabalhados separadamesntmddulos. Aqui, a complexidade

se apresenta como momento para a constatacdo desc@es, ao estilo da avaliacdo

somativa interna e da propria avaliacdo somativaa wez que os elementos trabalhados
durante os modulos servirdo de critérios de avadigdiscutimos sobre isso no capitulo 1).
Dois sdo os pontos destacados pelos autores daspaopxplicando as finalidades da

producao finalinvestir as aprendizageresavaliagéo do tipo somativo

O ponto relativo anvestir as aprendizagerisforma que a producao final permite
aos estudantes um maior controle sobre o0 seu gcks aprendizagem, pois possibilita a

eles a evidenciacdo daquilo que aprenderam (aut@gd@) e daquilo que ainda precisam
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aprender (regulacdo proativa). Além do que, seevmstrumental para regular as suas agdes
no processo de revisdo e de reescrita da prodéc@oponto relativo avaliacdo do tipo
somativo indica que a avaliagdo serd “assentada em cst&laborados ao longo da
sequéncia” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 107), parobndaquilo que foi objeto de ensino
durante os médulos.

Em resumo, os modelos tedricos de escrita que @op@sentamos e discutimos
servem de instrumental ndo apenas para que analis@&® obras didaticas de lingua
portuguesa que formam o nosswrpusde estudo, mas servem para que examinemos qual
poderia ser a proposta didatico-avaliativa de &sclds livros do estudante que formam as
obras didaticas, de acordo com os documentos eenefa para a educacdo em lingua. Esses
modelos permitem que entendamos qual a concepcéscdéa e de avaliacdo da escrita e se
existe a indicacdo de algum modelo tedrico nosridefe documentos. Assim sendo,
passemos a discussdo da escrita e da avaliac&orita aos documentos de referéncia para a

educacéo em linguas.

2.2 Escrita e avaliagdo da escrita nos documentos teferéncia

Esta secédo objetiva examinar a(s) concepcao(es3aa e de avaliagcdo da escrita
nos documentos de referéncia para a educacdo guasimo Brasil e a indicagdo de algum
modelo tedrico de escrita pelos documentos. Pastideoprincipio de que para realizar uma
investigacdo sobre a fungdo da avaliacdo em obddgichs de lingua portuguesa, nédo €
possivel desconsiderar o contexto no qual essas shrgem, contexto que € orientado tanto
epistemologicamente quando didaticamente por elssesnentos.

Batista (2003), num interessante artigo sobre ogf@ma Nacional do Livro
Didético, j& diagnosticava a relagdo de dependétwiaetor editorial brasileiro para com o
programa. Os dados disponibilizados pelo autor, dmse em pesquisa realizada pela
Fundacao Joao Pinheiro e pelo Centro Regionalgp&anento do Livro na América Latina e
no Caribe, mostram que, entre os anos de 1993& ©9ubsetor editorial de “didaticos” era
responsavel por mais da metade da producéo etliboasileira. Em 1993, por exemplo, ele
era responsavel por 54% da producéao editorial (BAR, 2003). E em 1996, era responsavel
por 74% da producéo (BATISTA, 2003). Desse per@ntodos ou quase todos os livros
didaticos produzidos tinham como destinacdo a ved®NLD. O relatério da Fundacédo
Joao Pinheiro, citado por Batista (2003, p. 56ogib autor), confirma essa afirmacéo: “

livro didatico parece depender cada vez mais daspras do Goverrio
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Apesar de passados mais de vinte anos dessa ggesagliestatisticas ndo mudaram:
os livros didaticos continuam os campdes de pradgds vendas deles para o PNLD
continuam altas. Dados divulgados pela Camara IBinasdo Livro sobre producdo e vendas

no setor editorial brasileiro comprovam essa afgdoa

Tabela 1- Producgédo e venda do subsetor “didaticos”

Setor editorial brasileiro - subsetor “didaticos”

Producdao editorial e venda para o PNLD

N° de exemplares — Part. (%) no N° de exemplares —
Total mercado editorial PNLD
2014 211.518.868 42,19 120.724.274
2015 219.390.259 49,10 132.171.274
2016 207.119.303 48,48 147.980.793
2017 179.599.663 45,67 111.541.640
2018 162.858.488 46,54 146.360.992

Fonte: elaborado pelo autor conforme os dados @ EBL/SNEL (2019)

Do total da producéo do setor editorial brasil@ios Ultimos cinco anos, o subsetor
“didaticos” representou uma média de 46% da prauleghitorial no Brasil. Esse numero,
apesar de ser menor em relacdo ao ano de 199% @ndentra quase metade de tudo que €
produzido no Brasil. E isso ndo é pouca coisa, corastram 0s numeros de exemplares, na
casa das centenas de milhdes, que representam wuakiéhdo de exemplares produzidos
nos ultimos cinco anos. Desses, de quase um hibdieros produzidos, mais de seiscentos
milhdes foram exemplares vendidos para o PNLD, doteos programas do governo, como o
PNLD IDADE CERTA, PNBE etc., 0 que comprova a deaf@rcia dos livros didaticos no
Brasil em relacdo ao PNLD.

Desta feita, é aceitavel investigar as obras idigtia perspectiva dos documentos
de referéncia para a educagdo em linguas, umauesg gom base neles que os critérios de
avaliacao do PNLD sao formulados e que as obraa\siliadas e, caso aprovadas, vendidas e
distribuidas nas escolas. Documentos esses, @liagatificam, conforme vimos no capitulo
anterior, a perspectiva da avaliacado formativa itmigta, que tem a (auto)(r)regulacdo como
estratégia didatica para o alcance dos objetivosamibnais.

Passemos, entdo, as subsec¢bes que buscam iderafficoncepcdes de escrita, de

avaliacdo da escrita e 0 modelo de escritos d@edros Curriculares Nacionais.
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2.2.1 Parametros Curriculares Nacionais

Para a identificacdo das concepcdes de escrita avdiacdo da escrita nos
Parametros Curriculares Nacionais, realizamos rmgiaecdo a leitura de dois documentos

de referéncia para a educacédo em linguas no Baasabher:

a) Primeiro documenta PCN: terceiro e quarto ciclos do ensino fundawdent
introducéo aos parametros curriculares (BRASIL,8)99

b) Segundo documentoPCN: terceiro e quarto ciclos do ensino fundaadetingua
portuguesa (BRASIL, 1998a).

No primeiro documento, PCN (BRASIL, 1998), ndo ha mencao explicita sadbre
concepcao de escrita na qual os elaboradores das\@@os se ampararam para formula-lo.
No entanto, pelo uso do termo, ao se referir aogasp de escrita, essa concepcao se revela,
como: “andlise daproducdesdos alunos: considerar a variedadepdaducdes realizadas
pelos alunos, para que se possa ter um quadrodesalaprendizagens conquistadas”
(BRASIL, 1998, p. 98). Como podemos ver, a concepda escrita, nesse primeiro
documento, pode estar relacionada a perspectivgprdducdo” e, como vimos na secao
anterior, a concepcao de “processo de producada’adisthada ao modelo de Hayes e Flower
(1980) e no “modelo de producéo de textos e av@iadescrito por Chabanne e Bucheton
(2002). Contudo, como o documento nao traz mexasicacdes sobre o que é produzir um
texto segundo essa perspectiva, quais as operagidelvidas, expressdo do pensamento do
escrevente, traducéo (textualizagdo) de um plaregjeommental, instrumental procedimental
desenvolvido em modulos sequenciais etc., ndo giyedsconstatar a concepgdo de escrita
que fundamenta o termo “producéo” no documento.

Quanto a concepcéao de avaliacdo da escrita, panoebque essa se alinha também a
esses modelos, uma vez que hd mencao aos cri@posducdo dos estudantes e ao juizo de
valor: “Do contraste entre asitérios de avaliagdoe os indicadores expressospraducao
dos alunos surge ojuizo de valor’ (BRASIL, 1998, p. 97, grifo nosso). O critério de
avaliacdo € um dos principais instrumentos da agai formativa na perspectiva cognitivista,
bem como é instrumento no modelo de producdo aseriavaliacdo criteriada. E como
expressa a citacdo, esses critérios auxiliardoomaat;do do juizo de valor (avaliagdo de
terceira geracdo) em contraste com a producaostodamtes. Outro indicativo da concepcao

de avaliacdo da escrita esta no seguinte exceftoauto-avaliacdo € uma situacdo de
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aprendizagem em que o aluno desenvolve estratdgiasalise e interpretacdo de suas
producdese dos diferentes procedimentos para se aval@gf (8RASIL, 1998, p. 99, grifo
nosso). Ao indicar a autoavaliagdo como estratpgra 0s estudantes analisarem as suas
proprias producdes, fica evidente o direcionameatavaliacdo da escrita para a perspectiva
de um modelo: 0 modelo de producéo escrita e @aaliariteriada.

No segundo documentpPCN (BRASIL, 1998a), assim como no primeiro, ione
“escrita” esta relacionado a palavra producdo. @mt “producdo”, “escrita” e “escrever”,
nos PCN de Lingua Portuguesa (terceiros e quaims do ensino fundamental), sdo termos
associados a ideia de “interacdo” e de que € pdw dela que se aprende a escrever no
sentido da ampliacdo do dominio discursivo, quenfigd aos estudantes uma participagcédo

mais ativa na sociedade e um exercicio pleno daidadania:

No processo de ensino-aprendizagem dos diferefdles do ensino fundamental,
espera-se que o alumenplie o dominio ativo do discursonas diversas situacoes
comunicativas, sobretudo nas instancias publicagsdeda linguagem, de modo a
possibilitar sua insercdo efetiva no mundo da ests, ampliando suas
possibilidades de participacdo social no exercicaa cidadania (BRASIL, 1998a,
p. 32, grifo nosso).

A aprendizagem das praticas de linguagem (lereest, falar e escutar) é necessaria
para permitir aos estudantes uma ampliagdo daaparidade discursiva. E essa ampliacao,
com o dominio ativo do discurso na esfera dasnosé publicas de uso da linguagem, com a
insercdo no mundo da escrita, sO é possivel par deeinteracdo: “0s sujeitos se apropriam
dos conteudos, transformando-os em conhecimenpripy@or meio da acao sobre eles, [que
€] mediada pela interacdo com o outro” (BRASIL, 889p. 33). A escrita, enquanto
atividade linguageira a ser aprendida por sujetasuma situacéo escolar de aprendizagem,
deve ser pautada na concepcéo de que a aprendidagematividade ocorre sempre mediada
pela interacdo. Logo, a concepcao de escrita nd$ [HGgua Portuguesa para o terceiro e
guarto ciclos do ensino fundamental, no qual seu&h@m as obras selecionadas como
corpusda pesquisa, esta relacionada a ideia de “intetaca

Quanto a avaliacdo da escrita, os PCN Lingua §uesa (BRASIL, 1998a) revelam
a concepcao na descricdo dos critérios que deverewsdos em conta na avaliacdo da

aprendizagem. Diz o documento:

Em relacéo aos critérios de avaliagcao:
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[...] os critérios de avaliacdo devem ser comprielmsd por um lado,como
aprendizagens indispensaveis ao final de um periodoPor outro, como
referéncias que permitem — se comparados aos objetivos do ensino e ao
conhecimento prévio com que 0 aluno iniciou a agizagem —a analise de seus
avancos ao longo do processoonsiderando que as manifestacdes desses avangos
nao sao lineares, nem idénticas, em diferentegauBRASIL, 1998a, p. 94)

. Como é possivel perceber, a orientacdo dosiostans PCN Lingua Portuguesa €
na perspectiva de seu uso pelos estudantes. SAqueledevem, ao fim do periodo, dominar
0s critérios, uma vez que estes evidenciam a c@mgiat adquirida. Além do que, sdo os
estudantes que devem tomar os critérios como refiate para analisar os seus avangos ao
longo do processo de aprendizagem. Desta feitagficdente o alinhamento desse método de
utilizacdo dos critérios a perspectiva da avaliaf@onativa, que tem a regulacdo da
aprendizagem como conceito fundamental de expreds&eus processos didaticos. Além
disso, focalizando na escrita propriamente ditas datérios ja descritos nos PCN Lingua

Portuguesa evidenciam a sua concepc¢ao de avatlagégcrita:

» Redigir textos na modalidade escrita nos géneroprevistos para o ciclo,
considerando as especificidades das condicdes athugdo. [...] Espera-se que o
alunoproduza textosconsiderando as finalidades estabelecidasspscificidades
do géneroe do suporte, 0s papéis assumidos pelos inted@ubs conhecimentos
presumidos do interlocutor, bem como as restrigdgsostas pelos lugares de
circulacdo previstos para o texto. (BRASIL, 19988, grifo nosso).

* Revisar os proprios textos com o objetivo derapra-los. [...] Espera-se que o
aluno, tantodurante a producéo dos textogjuanto apés termina-los, analise-os e
revise-os em funcéo dos objetivos estabelecidodnt@acdo comunicativa, e do
leitor a que se destina, redigindo tantas vers@esitgs forem necessarias para
considerar o texto bem escrito. Espera-se quee m@ssesso, 0 aluno incorpore 0s
conhecimentos discutidos e produzidos na préaticanddise lingiistica (BRASIL,
1998a, p. 98, grifo nosso).

Esses dois trechos extraidos do documento mosfuena perspectiva de avaliacdo
que deve ser adotada na atividade de escrita daadascrita no modelo da “sequéncia
didatica”, com instrumentos de regulacdo ao long@ibcesso de escrita. Espera-se, como
informa o segundo excerto, que o estudante fagaléa@do de sua producéo escrita, tanto
durante quanto apos, levando em conta os objedistabelecidos, o leitor a que se destina, as
intengcdes comunicativas. Avaliar durante o procdagoparte das atividades previstas no
modelo de producéo escrita e avaliacao criteriquanto no modelo “sequéncia didatica”.

Assim sendo, uma sintese desta subsecdo, em goe@pcdes de escrita dos dois
documentos se alinham a duas perspectivas: a delondd producéo de textos e avaliagao
criteriada e a perspectiva da sequéncia didatiea.eManto, essas concep¢des ndo sao

concorrentes em termos epistemoldgicos. A sequélidéica utiliza as mesmas estratégias
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de avaliacdo, os mesmos instrumentos (fundamentgnues critérios) e objetiva que nao
apenas o professor faca a avaliagdo da escritajnoiaa que o estudante também se avalie,
se autoavalie, para melhorar a sua propria prodegérita e para melhorar a aprendizagem de
maneira global. Assim, admite-se a hipotese das doacepcdes de avaliacdo da escrita
nesses documentos de referéncia para a educadéwens.

Quando a questdo da indicacdo de algum modelmdede escrita, o0s PCN Lingua

Portuguesa (BRASIL, 1998a), na descricao dos eoeinforma que:

[...] a escola devera organizar um conjunto dedatdes que possibilitem ao aluno
desenvolven dominio da expressao oral e escritam situa¢des de uso publico da
linguagem, levando em conta a situagdo de prodso@ml e material do texto
(lugar social do locutor em relagdo ao(s) destit@i); destinatario(s) e seu lugar
social; finalidade ou intencdo do autor; tempo gatumaterial da producéo e do
suporte) e selecionaa, partir disso, os géneros adequados para a produgdo
texto [...] (BRASIL, 1998a, p. 49, grifo nosso)

O dominio da expresséo oral e escrita nos PCNdevaonta tudo o que discutimos
quando falamos do procedimento “sequéncia didgtiosis especificamente, a fase da
“apresentacdo da situacdo de comunicacdo’. E rE@Essituar o estudante quanto as
variaveis relativas a situacado de producdo: deatina finalidade, lugar material e suporte da
producéo; levando em conta tudo o que é necegsdnaco estudante produzir adequadamente
determinado género. Contudo, essa contextualizd@dsituacdo ndo ocorre no mesmo
procedimento que € indicado na sequéncia didab€d Z; SCHNEUWLY, 2004). Quando
os PCN descrevem como os conteudos serdo apresergad termos de procedimentos
subjacentes as praticas de linguagem, a orientagditerente. Vejamos na figura abaixo,
extraida os PCN, a orientagcdo para a elaboracatexdes escritos na perspectiva do

escrevente:
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Figura 4 — Pratica de producédo dos textos escritos nos PCN

* Producgao de textos escritos:

» redagao de textos considerando suas condigbes de produgao:
* finalidade;
* especificidade do género;
* lugares preferenciais de circulagao;
* interlocutor eleito;

» utilizagdo de procedimentos diferenciados para a elaboragao
do texto:

* estabelecimento de tema;
*  levantamento de idéias e dados;
*  planejamento;
* rascunho;
* revisdo (com intervengao do professor);
*  wversaofinal;
* utilizagdo de mecanismos discursivos e lingliisticos de coeréncia
e coesao textuais, conforme o género e os propdsitos do texto,
desenvolvendo diferentes critérios:

* de manutengao da continuidade do tema e ordenagio de
suas partes;

Fonte: Brasil (1998a, p. 58).

Como é possivel constatar apés a leitura da figaggrocedimentos que devem ser
utilizados para a producdo escrita remetem ao raatkelescrita na perspectiva de Hayes e
Flower (1980). Toda fase de planejamento, comaacge das ideias a partir da memoria de
longo termo, estabelecimento da meta, considerpes questdes relativas ao contexto, o
receptor, parecem o direcionamento da elaborac&exdo nos PCN (BRASIL, 1998a). A
fase da escrita com a traducéo, que poderia sgpietada na proposta como “rascunho”, a
revisdo posterior e a versao final lembram a Ultfase do processamento da escrita em
Hayes e Flower (1980).

Contudo, procuramos outros indicativos para tedémcrever mais adequadamente
um possivel modelo de escrita nos PCN e nos deparaom outra orientacdo, de viés mais
discursivo, para a proposta de modelo de escritatrBcho que descreve o “tratamento

bY

didatico dos conteudos”, especificamente no quesfeze a “préatica de producdo de textos

escritos” € que essa outra orientagdo se encontra.

No inicio da secéo, reservada ao tratamento daldbs contetdos, os PCN indicam

que o movimento metodoldgico adotado deve inclifSO = REFLEXAO™= USO"
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(BRASIL, 1998a, p. 65), entretanto, as categorimitatas utilizadas para a pratica de
producdo de textos escritos ndo levam em contaneggenento. Nao se parte da producao
escrita do estudante (do seu uso da escrita pafarugspecifico) para a reflexdo sobre essa
producao para depois retornar a ela. A orientagétodanldgica para pratica de escrita é partir
do discurso do outro (do uso do outro) para qusetadante se aproprie dos procedimentos
necessarios para a escrita. As categorias quepsaitadas para descrever esse processo sao: a
“transcricdo”, a “reproducdo”, o “decalque” e a t@mim”. Ndo ha uma explicacdo
aprofundada sobre essas categorias, mas o entendigeral é que, para que o estudante
aprenda a escrever, é preciso: transcrever, regroduimitar os autores que ele 1é para

aprender a escrever, tal como afirma este trech@@iN:

[...] os alunos possam construir os padrdes datasapropriando-se das estruturas
composicionais, do universo tematico e estilistilts autores que transcrevem,

reproduzem, imitam. E por meio da escrita do ogue, durante as praticas de

producéo, cada aluno vai desenvolver seu estilts pteferéncias, tornando suas as
palavras do outro (BRASIL, 1998a, p. 77).

E por meio das operacoes de transcricio, reprodudaoalque do discurso do outro
que os estudantes poderdo apropriar-se dos proeeidisn necessarios para a escrita e
desenvolverem uma autoria da diferenciacdo do idiscdo outro. Esse modo de pensar a
atividade de escrita é diferente dos modelos queereeemos e que estdo na literatura
cientifica quando se fala em pratica de producaesdata.

Desse modo, podemos dizer que as orientacbes @s(BRASIL, 1998a), em
termos de modelos para a atividade de escrita,id@as 0s apontamentos de Hayes e
Flower (1980), além de outro direcionamento, pddima leitura do texto do outro e de

operacdes de “transcricdo”, “reproducao”, decalguéautoria” para o desenvolvimento de

competéncias procedimentais para atividade detascri
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3. OBRAS DIDATICAS

Neste capitulo, abordamos o terceiro ponto teméatieste trabalho: as obras
didaticas de lingua portuguesa. Para tanto, dimostios conceitos: de “obra didatica”, tal
como o livro didatico € denominado nos editais @levocacéo para a participacdo no PNLD
(BRASIL, 2015, 2015a); de “livro didatico” (BATISTA003), como ele é compreendido no
Brasil em termos de sua funcao nas situagOes deoessrendizagem, discutindo algumas de
suas especificidades e situando-o como dispodilivatico para regulacdo na aprendizagem
da escrita. Discutimos, também, as quatro func¢éseneiais do livro didatico, conforme as
orientacdes de Choppin (2004), dando destaquengdda “referencial” e “instrumental” dos
livros didaticos, fungbes que correspondem, res@auente, ao processo de transposicao
didatica (CHEVALLARD, 1991) e ao processo de aoxdi intervencdo (HALTE, 1992;
CUNHA; CUNHA, 2011).

A expressdo “obra didatica”, segundo a denominaizta pelos Orgdos oficiais
(entenda-se: Ministério da Educacdo e suas seéagtatem uma dupla significacdo. Obra
didatica é tanto a colecao de obras didaticas &uiénscritas sob 0 mesmo titulo, que abrange
em termos curriculares, uma dada etapa de ensigoe esdo organizadas sob uma mesma
proposta pedagodgica, quanto um unico volume dedsgéo, o qual é composto de livro do
estudante e manual do professor. Essa dupla sigeéid parte da especificacdo do que € uma
obra didatica nos editais 02/2015 e 04/2015, queazaram os editores para 0 processo de
inscricdo e avaliacdo de obras didaticas no PNLD7 28 2018. Transcrevemos abaixo as
especificacoes:

Entenda-se por obra didatica o conjunto organizamovolumes, inscrito sob um
Gnico e mesmo titulo, ordenado em torno de umagstappedagdgica Unica e de
uma progressao didatica articulada com o compormmtecular dos anos finais do
ensino fundamental (BRASIL, 2015, p. 2).

A obra didatica serd composta de livro do estudentte manual do professor
(BRASIL, 2015a, p. 2).

Neste estudo, consideramos obra didatica conf@mnsegunda especificagdo, que
abrange o livro do estudante e o0 manual do profeEsoonsideramos esta segunda acepg¢éao
para destacar que, institucionalmente, uma obratidadndo € uma guia de substituicdo do
trabalho do professor, como costumeiramente se im@agJma obra didatica é um
componente auxiliar da atividade didatica que douitppara atividades de aprendizagem no
cotidiano da escola. O proprio edital do PNLD 20#&forca essa ideia ao descrever os

principios e os critérios para a avaliacdo dassotiidaticas inscritas no Programa: “é preciso
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gue a obra didaticaontribua com o trabalho do professorno sentido deropiciar aos
estudantes[ndo aos professores] oportunidades de desenvateaamente as habilidades
envolvidas no processo de aprendizagem” (BRASILL52@rifo nosso). Logo, uma obra
didatica, mais precisamente, o livro do estudadieye propiciar, aos estudantes, as
oportunidades de aprendizagem, e ndo aos profeseerebjetos de ensino. O foco é no
estudante e em como auxilia-lo no desenvolvimeatoainpeténcias relativas as aquisicdes a
serem desenvolvidas.

Desta feita, a obra didatica €, ou deveria samocentende o proprio edital, um
“mediador pedagdgico” (BRASIL, 2015, p. 40) entee estudantes e os saberes, que deve
favorecer a aprendizagem, disponibilizando, em gwapostas didaticas, os conceitos, 0s
procedimentos, os valores etc. necessarios a f@mmeadada dos educandos. E, para que ela
favoreca essa aprendizagem, deve ser elaboradf@rmenas orientacbes do edital PNLD
2017, “tendo em vista wso [dos estudantesianto coletivo (em sala de aulasob a
orientacdo do professoy quantoindividual (fora de sala de auly’ (BRASIL, 2015, p. 5,
grifo nosso).

Logo, uma obra didatica ndo é, ou ndo deverigosea 0 uso do professor, para que
ele constitua seu planejamento conforme a sequgtcidas unidades. O que é de uso do
professor, em termos de obra didatica, € o “MadoaProfessor”, tal como o titulo indica.
Nele, o docente deve encontrar as orientacfescéso® metodolégicas para guiar 0s
estudantes no uso do livro que os auxiliard nangjragem, juntamente com aquilo que é
objeto de ensino do professor nas aulas. Em teduadslanuais do Professor, eis como o

edital do PNLD 2017 especifica as suas caracteasti

O Manual do Professor impresso ndo podera ser spémga do livro do estudante
com os exercicios resolvido&€ necessario que ofereca orientagéo teorico-
metodolégica e de articulacdo dos contelda® livro entre si e com outras areas
do conhecimentogpfereca, também, discussdo sobre a proposta de dsgho da
aprendizagem leituras e informac8es adicionais ao livro daéahte, bibliografia

e referéncias, bem consogestdes de leituras e referenciais que contribuapara

a formacéo e atualizacdo do professof...] (BRASIL, 2015, p. 2, grifo nosso).

Além das orientacdes teoricas e metodoldgicasdguem apresentar uma coeréncia
e uma adequacdo aos propositos da obra, o ManuBrafessor deve, também: oferecer
discusséo da proposta de avaliacdo da aprendizagque inclui a aprendizagem da escrita
que tratamos no capitulo anterior; e, ainda, oérewicacdes de leitura e referenciais que
contribuam na formacé&o e na atualizacdo dos prafesscorroborando algumas das funcdes

ja descritas pelos pesquisadores, como a de famtenfdrmacdo dos professores e de



86

estudantes (BATISTA, 1999; SANTOS; CARNEIRO, 20E3¥le contribuicdo a formacéo
dos professores (GERARD; ROEGIERS, 1998).

Assim sendo, uma obra didatica que se submeteabagdo do PNLD deve,
obrigatoriamente, atender a essas exigéncias paer ger aprovada. Dessa maneira, € sob
essa perspectiva de obra didatica, enquanto aundianediacdo dos conhecimentos, em que
o livro é para o uso do estudante e que apresempagias de avaliagdo da aprendizagem na
perspectiva da avaliacdo formativa cognitivistag qu entendemos e a analisamos neste

trabalho.

3.1 Obra didatica ou livro didatico?

Essa discussdo sobre obra didatica e suas fuabtdescaminho para tratarmos de
trés outros pontos importantes acerca do assustmaepcao de livro didatico no Brasil, a de
livro didatico de lingua portuguesa e, ainda, ag®es de um livro didatico. Entendemos que
a concepcao de obra didatica, tal como constaditsssedo PNLD, difere da concepcéo usual
de livro didético. Assim sendo, faz-se necessaricexame dessas concepcdes para
compararmos a perspectiva teorica e didatica nlesguaserem.

A concepcéo de livro didatico que temos hoje négis agora. Ela tem uma historia
antiga na cultura escolar brasileira. Soares (2@66ya que, até meados dos anos 1950, os
materiais pedagogicos destinados as aulas de |patizguesa eram compostos basicamente
de antologias e de graméticas; a aula de portugra@sinénimo de leitura de antologia de
textos classicos e de ensino de gramatica, espgoiinte a gramatica normativa. No entanto,
a partir dos anos 1950, ocorre uma mudanca doioesducacional. O crescimento urbano e
as pressodes das classes mais baixas do espedtabpswonais oportunidades educacionais
possibilitaram uma democratizacdo do acesso asasse@mpliacdo no sistema educacional
(Cf. SOARES, 2005).

Esses fatores resultaram em duas consequénciasfoira mudanca no perfil dos
estudantes das escolas secundarias, que abrangerdgenas os filhos das familias de classe
média e alta, mas incluiria também os estudantsnutos de familias menos letradas e com
problemas na escolarizacgéo inicial, que dificultateabalho docente; a outra, foi a ampliacao
do sistema educacional, em que houve a necessidgadentratacdo de professores recém-
formados para suprir a demanda, professores ger@mel-preparados para as atividades de

docéncia. Esse contexto influenciou a criagdo denovo modelo de manual escolar: o “livro
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novo” (BATISTA, 2003), um manual que buscava faéailio trabalho de ensino desses novos
docentes nas numerosas classes escolares quamress cidades.

Esse novo manual escolar, afirma Batista (20@8Yyis por volta dos anos 1960 e
1970 e tinha a funcéo ndo somente de aglutinamntatogias e a gramatica: o chamado “livro
novo” buscavaéstruturaro trabalho pedagdgico em sala de aula” (Bati€¥@32p. 46, grifo
do autor). Para isso, ele deveria apresentar maerge os contetdos previstos no curriculo,
mas também um conjunto de indica¢cfes de atividdelemnsino e de tarefas de aprendizagem.
E, além disso, deveria distribuir esses conteldtrgdades e tarefas ao longo do periodo
escolar e sequencia-los de maneira progressivanmthando as séries ou etapas de
aprendizagem.

Bunzen (2005), ao interpretar esse fendbmeno dprsanto do “livro novo”, afirma
gque mudancas no contexto histérico, social e ecamwmpossibilitaram ndo somente uma
modificacdo no perfil dos estudantes, dos professer do manual escolar, mas também
possibilitou a mudancga de autoria dos livros eseslaSegundo ele, até os anos 1950, as
gramaticas e as antologias (0s manuais escolarépata) utilizadas nas aulas de portugués
eram escritas por estudiosos autodidatas em lieglieratura, profissionais liberais que
também exerciam func¢des de ensino. Apds 1950cesdiados especializados, oriundos das
Faculdades de Filosofia que surgiram nos anos 1B8®aram-se os professores e também
autores dos manuais. Para ele, esse € um “indéobomio o géneraula comegou também a
influenciar a propria estrutura e alguns aspecissudsivos do LDP [Livro didatico de
portugués]” (BUNZEN, 2005, p. 39).

O “livro novo”, escrito por professores licenciadmao seria composto somente
pelas antologias e pela gramatica. Ele seria compmas antologias, pela gramatica, por
exercicios, informacdes aos professores e outmsses tipicos daquilo que Bunzen (2005)
chama “género aula”. E desse contexto que sucga@epcao de livro didatico no Brasil, que
reverberou na cultura escolar brasileira; um lididatico que passou pelo processo de
“hibridagéo [...] entre 0s géneroantologia, gramatica e aula de lingua portuguesa
(BUNZEN, 2005, p. 39, grifo do autor), que resulttm novo modelo de manual escolar, o
“livro novo”.

Batista (2003) afirmou que essa concepc¢ao de rhascalar se cristalizou no Brasil
e que “é essa a concepcéo de livro didatico queLdPpressupde” (BATISTA, 2003, p. 48).
Sem duvida, podemos dizer que até o0 momento décpgib dafkecomendacdes para uma
Politica Publica de Livros DidaticoBATISTA, 2001) essa era a concepcéao de livrotaida

no Brasil. Contudo, aRecomendag¢fesouxeram para 0 cendrio educacional brasileiro e,



88

principalmente, para o cenario do PNLD, uma novecepc¢do de livro didatico. Segundo

elas, ele deveria ser visto de forma mais amplapco

[...] material, propositadamente elaborado para ser zdiflo, tendo em vista
diferentes fungBes, num processo de ensino e apeslod escolar; esse material
organiza-se, de forma variada e em suportes difieasios, em relacdo a um
programa curricular, destinando-se a uma disciplidaea de saber ou conjunto de
disciplinas ou areas de saber, a uma série, a wito @u a um nivel de ensino
(BATISTA, 2001, p. 31, grifo do autor)

Essa concepcéao de livro didatico comaterial, propositalmente elaborado para ser
utilizado, tendo em vista diferentes func@asn processo de ensino e aprendizado escolar
tinha como objetivo servir de proposta alternatpaaa a concepcao de livro didatico que
havia se cristalizado na tradicdo escolar brasileioncepcédo essa que, segundo Batista
(2003), contribuiu para a manutencdo da precareedadescola brasileira, sendo, apenas, um
“instrumento paliativo para a sua resolucao” (BATAS 2003, p. 48). Assim, essa proposta
alternativa de concepc¢édo de livro didatico podpganitir novos modos de relacdo entre o
manual didatico e o trabalho docente e também usnavacdo dos padrbes editoriais
associados ao conceito antigo de livro didatico BATISTA, 2001).

Podemos afirmar, ap6s a discusséao inicial sobvea“didatica”, que o conceito de
livro didatico, enquanto um hibrido de “antologijgamatica e aula” (BUNZEN, 2005, p. 39)
nao € mais a concepcao que subsiste no PNLD, aapitaz entender que a expresséao “obra
didatica” ndo € apenas uma mudanca de nomenclataraletrimento do termo “livro
didatico”, mas € uma mudanca na propria concepgiandnual escolar. Como vimos
inicialmente, as orientagc6es do edital PNLD 201RABIL, 2015) dizem que a obra didatica
€ para o0 uso do estudante, tanto coletivamenteatinddades em sala, quanto para 0 uso
individual. Logo, a expressao “obra didatica” emglomuito mais do que 0s géneros
“antologia, gramatica e aula”. Para nés, uma olntatida engloba diversas dimensdes que
estdo em jogo nas atividades de ensinar e apraagecomosistema de valores do pam
relacdo aquilo que se vai ensinar e aprender eirfluencia na elaboracdo do material;
politicas linguisticascomo a politica de valorizacéao de variedadegrestiizadasgimensdes
ideoldgicas politicas econbémicasdos problemas concernentes ao meio socédligos
éticos como a proibi¢cdo de veiculacdo de contetdo maistemploroncepcdes de lingua
de literaturg concepcdes de educagaconcepcao de culturaconteidos conceituaig
procedimentaistranspostos dos saberes cientificos e das prasicasis de referéncia;
métodos de ensimpue sdo privilegiados na elaboracdo da atwacepcdes de aprendizagem
concepgOes de avaliacdo da aprendizagemfim, todo um conjunto de categorias e
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subcategorias educativas que fazem daquilo quessdali (1990) chama de aparelho
conceitual/matricial de referéncia para a Didat@ijdaticas das Linguas e das Culturas, e
que também estdo em jogo no processo de conceldfoagdo/avaliacdo dos livros
didaticos do PNLD.

Desse modo, a concepcdo de obra didéatica, propestaedital do PNLD 2017
(BRASIL, 2015), parece estar mais na esteira daeqpéio daRRecomendacogBATISTA,
2001), como material com multiplas funcdes e ommad de maneira variada, do que no
prisma da concepc¢ao do “livro novo”. Um exemploapaatificar esse ponto de vista € a série
de exigéncias que foram colocadas no Anexo lll ditakdo PNLD 2017 (BRASIL, 2015),
no qual constam os principios e critérios paraadiagdo das obras didaticas. Transcrevemos

algumas dessas exigéncias que constam nos “Paagprais”:

Como parte integrante de suas propostas pedagpgeaibras didaticas devem
contribuir efetivamente para a construcdo de concts, posturas frente ao
mundo e a realidadd...]. Nessa perspectiva, elas devem represergaciadade na
gual se inserem, procurando:

1. promover positivamente a imagem da mulherconsiderando sua participacéo
em diferentes trabalhos, profissfes e espacosdir,peforcando sua visibilidade e
protagonismo social;

4. promover a educacdo e cultura em direitos humanogfirmando os direitos de
criancas e adolescentes, bem como o conhecimentivéaecia dos principios
afirmados no Estatuto do Idoso;

5. incentivar a acdo pedagodgica voltada para o respeite valorizagdo da
diversidade, aos conceitos de sustentabilidade e daladania, apoiando préaticas
pedagdégicas democraticas e o exercicio do respeitotolerancia;

8. abordar a tematica das relagdes étnico-raciais,do preconceito, da
discriminacao racial e da violéncia correlata, mikaa construcdo de uma sociedade
antirracista, solidaria, justa e igualitaria.

Espera-se, sobretudo, qudivro didatico contribua para o acesso de professes,
estudantes e familias a fatos, conceitos, saberepraticas, valores e
possibilidades de compreender, transformar e amplrao modo de ver e fazer a
ciéncia, a sociedade e a educac¢do.] (BRASIL, 2015, p. 40, grifo nosso).

Esses principios gerais, disponibilizados no editaPNLD 2017, mostram que as
funcdes atribuidas as obras didaticas sao bastamikas e envolvem todas aquelas categorias
e subcategorias educativas anteriormente mencisndtipera-se que as obras didaticas
promovam positivamente a imagem da mulher na sade@istema de valores do pgis
educacdo e a cultura pautadas em direitos humaloer(sdes ideoldgicasabordem as
questbes étnico-raciais, auxiliando na construgdoumha sociedade antirracisteddigos
éticog, enfim. Esses exemplos mostram que o0 aspectadimaicional de uma obra didatica
ndo equivale aquilo que se preconizou como fungdovb didatico enquanto género hibrido
de “antologia, gramatica e aula”. Logo, podemoseli que a expressao “obra didatica” ndo

significa a mesma coisa que “livro didatico”, peh@nos, ndo para o Programa Nacional do
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Livro e do Material Didatico e para os documentesreferéncia que dao direcionamento

tedrico e didatico ao Programa.

3.2 Obra didatica e suas fungdes

Ao afirmarmos que a expressdo “obra didatica” si@nmifica a mesma coisa que
“livro didatico”, ratificamos a concepcéo propostas Recomendacdesjue compreende o
livro didatico (obra didatica) como um “materialropositalmente elaborado para ser
utilizado, tendo em vista diferentes funcdasn processo de ensino e aprendizado escolar”
(BATISTA, 2001, p. 31). Essa concepcdo ampla deualagidatico evidencia que uma obra
didatica apresenta diferentes funcdes. Para emtendemelhor esse processo, situamos a
compreensao das funcbes de uma obra didatica coafardiscussdo de Choppin (2004), o
qual descreveu quatro fungdes que o manual did@giEsentou ao longo da sua existéncia na
cultura escolar.

Para o autor, as funcbes de um manual escolarnpasdr classificadas em:
referencial ideoldgica e cultural, documentale instrumental Discutimos duas dessas
fungBes: a funcéo referencial e a fungéo instruatepois para nds essas fungdes evidenciam
as caracteristicas de uma obra didatica como upoglis/o para o ensino-aprendizagem da
escrita.

A funcao referencialndica uma caracteristica primordial de um marmiddtico: a
sua capacidade de referenciacdo a um programarocuto. No entender de Choppin (2004,
p. 553), um manual escolar é um “suporte privildgiados conteudos educativos, o
depositario dos conhecimentos, técnicas ou hatd#slgue um grupo social acredita que seja
necessario transmitir as novas geracfes”. Um masaalar faz parte do sistema didatico,
pois articula em suas concepcgoes, tarefas, insttasieo referencial tedrico e metodoldgico
que lhe deu origem. Chevallard (1991) chama pama g®cesso de transposic¢ao didatica.

Chevallard (1991) utiliza-se desse conceito pagadisar 0 processo pelo qual passa o
conhecimento que é produzido em determinados esgagmo as universidades, centros de
pesquisa e outros) até chegar a sala de aula.dstis#ioso entende que, nesse “trajeto”,
ocorrem mudancas (ou adaptagfes) necessariada fijme o conhecimento originario de um
contexto possa ser ensinado e apreendido no espsmmar. Assim, o0 autor define
transposicao didatica:

Um conteldo de saber que tenha sido definido cahersa ensinar sofre, a partir

de entdo, um conjunto de transformacdes adaptajivasao torna-lo apto a ocupar
um lugar entre os objetos de ensino. O ‘trabalhee daz de um objeto a ser
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ensinado um objeto de ensino é chamado de tragdpodidatica (CHEVALLARD,
1991, p.39, tradugéo nos&h)

Chevallard (1991) outorga aos saberes tedrice$eaéncia dos saberes escolares ao
descrever o processo de transposicéo didatica.duwe@do de saber tem origem, para ele, no
contexto cientifico e académico, lugar onde é mmbue legitimado, e desse contexto é
transposto para os curriculos, manuais didaticosgramas de ensino etc. Essa funcéo
referencial da qual fala Choppin (2004) indica onicdno de origem dos objetos de
conhecimento que estédo dispostos num manual escolar

Contudo, € importante frisar que nem todos osrealtpie chegam as obras didaticas
e as escolas tém origem nos saberes tedricos.nsladlti(2003) ja alertava que as praticas
sociais podem servir de referéncia para as atieslagscolares. Um exemplo para esse
fenbmeno é caso da ecologia, introduzida nos pmuagade biologia a partir das praticas
preservacdo ambiental e das preocupacdes com o amefidente nos anos 1970 (Cf.
DEVELAY, 1993).

A funcéo instrumentalevidenciada por Choppin (2004), indica um doseetss
mais conhecidos e discutidos sobre um manual escaldua caracteristica de pbér em
acao/relacdo métodos de aprendizagem, exercitimsiades em um contexto situado com o
objetivo de favorecer a aquisicdo dos conhecimerdas habilidades, das atitudes, dos
valores pelos estudantes.

Essa funcdo evidencia a caracteristica do mamsealag enquanto um componente
do sistema didatico (REUTE& al, 2013) que faz a mediacdo entre os conhecimentss
estudantes. Essa caracteristica € entendida pt# (1892) como pertencente a problematica
da intervencdo didatica. Baseado no triangulo did&e Chevallard (1991), Halté (1992)
afirma que as relacdes entre os polos do “saber“pbfessor”’ e dos “estudantes” instituem
problematicas, para as quais ele chama: probleandéic'elaboracéo didatica”, constituida na
relacdo saberes e professor; problematica da "apgdp didatica”, formada na relagcéao
saberes e estudantes; e problematica da "intervedghatica”, estabelecida na relagéo
professor e estudantes (Cf. HALTE, 1992, p. 18-19).

Cunha e Cunha (2011, p. 230) esclarecem que,aldepratica da intervencéo, para

a qual chamam de “intervencéo didatico-pedagog&dsd, discutidas as questdes relativas “a

“%'No original : “Un contenu de savoir ayant été geéicomme savoir & enseigner subit dés lors umdneeale
transformations adaptatives qui vont le rendre agteendre place parmi les objets d’enseignementtravail’
qui d'un objet de savoir a enseigner fait un olj&nseignement est appelé la transposition didaetiq
(CHEVALLARD, 1991, p. 39).
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andlise e elaboracdo de dispositivos e procedimetittaticos para o ensino de lingua, de
materiais pedagogicos e atividades didaticas,alasdes pedagogicas em aulas de linguas”.
A funcaoinstrumentalé a caracteristica dos manuais escolares enqdespsitivo

utilizado nas situacbes de ensino-aprendizagemdi§psitivos colocam a disposicdo do
estudante as ferramentas necessarias para o datamidimensfes do objeto de saber que
estdo sendo trabalhadas em sala de aula. Uma wmldtica pode ser entendida como um
dispositivo, uma vez que o edital do PNLD 2017 lestsce que uma obra didatica atua como
mediador pedagodgico, que “proporciona, ao lado d&os materiais pedagdgicos e
educativos, ambiente propicio a busca pela formagdeda [...]” (BRASIL, 2015, p. 40).
Para entendermos melhor essa questdo, discutimpsOrena secdo o0 que vem a ser um

dispositivo e qual a sua relacdo com uma obraidalat

3.3 Obra didatica: dispositivo para regulacdo na andizagem na escrita

Weisser (2010, p. 292, traducdo nossa) entengesiis’o como uma “articulacéao
de elementos heterogéneos, materiais e simbolifosfomo um conjunto de meios
implementados para um propésito explicito, pelo @sena mente de quem o projettu
Essa concepcéo de dispositivo €, pelo autor, eladia a atividade didatica para se referir ao
conjunto de meios utilizados nas situacdes de ersgrendizagem para mediar a relacéo
entre objetos de conhecimento e sujeitos de a@agelin. Para exemplificar essa relacao, o
autor afirma que um dispositivo, em uma situacaerg#no-aprendizagem, € o resultado de
uma obra de engenharia didatica que fornece “fernéms semidticas ou instrumentais
colocadas a disposicdo do sujeito para que a sagdceno mundo se torne uma fonte de
aprendizagefi?” (WEISSER, 2010, p. 292, traducdo nossa). Essameenséo de dispositivo
quanto fornecedor de instrumentos é relacionadméepcao de Vygotsky (1991), para quem
as relagbes sociais permitem a aquisicdo e coastre instrumentos e signos, os quais, por
sua fez, possibilitam a aprendizagem.

Um exemplo de dispositivo didatico, bastante ctado campo do ensino-

7

aprendizagem de linguas, é o procedimento “secmédididtica de um género” (DOLZ,;

“1 No original: 1...] une articulation d’éléments hétérogénes, matéeiesymboliques [...], comme un ensemble
de moyens mis en ceuvre dans un but explicite, dagwans I'esprit de son concepteur [...]"(WEISSER10,
p. 292).

2 No original: “Le Dispositif est le résultat, vie d’un travail d’'ingénierie qui prévoit les ostisémiotiques ou
instrumentaux (Vygotski, 1930/1985 ; Mercier, 1988nettre a la disposition du sujet pour que sppae au
monde devienne source d’'apprentissage” (WEISSER),20 292).
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NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), que discutimos no cafit anterior. A sequéncia
esquematiza a disponibilizacdo de um conjunto desngara facilitar a aprendizagem da
producdo oral ou escrita. Apresentacdo da situacdo de comunicaghisponibiliza ao
estudante um conjunto de conhecimentos (de instrioserelativos a situacdo de producao
discursiva para auxilia-lo na elaboracdo da primpiroducdo textual. A fase gmimeira
producao proporciona aos estudantes as representacoepeaitoedaquilo que conhecem
sobre o género que deve ser aprendido, permitint projecdo daquilo que eles precisam
aprender e fornecendo ao professor as informacéesssarias para diferenciar o ensino,
trazendo um conjunto de tarefas para cobrir asetifes necessidades de aprendizagem. Os
mddulosauxiliam os estudantes na constru¢do do instriaheetessario para superarem as
suas dificuldades evidenciadas na producédo initiajo, a sequéncia didatica pode ser
compreendida como um dispositivo para o ensino aprandizagem da producéo oral e
escrita, pois agrupa um conjunto heterogéneo deshpaira facilitar a aprendizagem.

Uma obra didatica também pode ser entendida comdispositivo. Ela fornece um
conjunto de textos, tarefas, indicacdes de leitnstiumentos de avaliacdo que compdem um
conjunto heterogéneo de ferramentas que sdo ad@slpelos seus elaboradores para auxiliar
0s estudantes na atividade de aprendizagem. Osstdet abertura das unidades das obras
didaticas, dependendo da articulagdo quem tenha caunjunto de atividades, podem
funcionar como um instrumento de reconhecimentositlaacdo comunicativa da qual a
unidade busca trabalhar. Os exercicios de integietdos textos de abertura podem fornecer
instrumentos aos estudantes para o reconhecimest@atametros contextuais necessarios
para uma situacao de producédo semelhante; bemaeserdes destinadas a producéo escrita
podem fornecer o aparato instrumental para quduaaste consiga desenvolver, com éxito,
um determinado género textual. Uma obra didatiem élispositivo didatico quando todos os
elementos que a compde estdo articulados num domjue busca fornecer aos estudantes o
aparato simbdlico e instrumental necessario a dpragem.

E, relacionando essa questéo as nossas questpesqigsa, uma obra didatica deve
fornecer, segundo o Guia PNLD (BRASIL, 2017a), éciits, estratégias e instrumentos
condizentes com as situacdes de ensino que propée guxiliar na avaliacdo dos
conhecimentos, habilidades e atitudes a serem rofhs$ no processo de ensino-
aprendizagem.

Desta feita, levando em consideracdes o que disusitnos capitulos anteriores no
que concerne a concepcao de avaliacdo e de awallacaprendizagem nos documentos de

referéncia para a educagdo em linguas no Brasibras didaticas devem se constituir como
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dispositivos didaticos para a regulacdo, fornecamdoconjunto de materiais heterogéneos

para auxiliar os estudantes no processo de reguiegda aprendizagem da escrita.



95

4. METODOLOGIA

Neste capitulo, explanamos as diretrizes metodmsgi da investigacéo.
Inicialmente, apresentamos nossos objetivos, dejgsisrevemos a classificagdo da pesquisa
quanto a abordagem, quanto aos objetivos e quastpracedimentos técnicos. Em seguida,
discutimos a pesquisa documental, buscando tragaretacdo com a investigagdo em um
corpusde obras didaticas. Na sequéncia, apresentamasesgo de sele¢do dorpus com
a descricdo dos critérios de escolha das obrasticiiddanalisadas. E, por fim, os
procedimentos de constituicdo e de analise dossdado

O objetivo desta pesquisa € investigar a funcéavdéacado nas atividades relativas
ao ensino e a aprendizagem da escrita em obraticd&lde lingua portuguesa aprovadas no
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Paraois estabelecemos como objetivos
especificos: a) analisar as concepc¢des de avalipagiemergem das orientacdes dos manuais
do professor em obras didaticas de lingua portagu®sanalisar as concepcdes de avaliacao
gue despontam das atividades de escrita nos ldoosstudante; c) verificar se os critérios,
estratégias e instrumentos de avaliacdo que est8erytes nas obras didaticas estdo coerentes
com as concepc¢des de avaliacdo da escrita recodsndas documentos de referéncia para a
educacao em linguas.

Apresentados 0s objetivos para a realizacdo dajuppes passemos a sua
classificagdo e a selecdo dorpus com os respectivos critérios, e aos procedimedéos

constituicdo e analise dos dados.

4.1 Classificagéo da pesquisa

Para delimitar a tipificacdo da investigacdo qasedvolvemosytilizamo-nos dos
critérios definidos por Gil (2002) e por Silveira @rdova (2009). Desse modo, a
classificagdo apresenta-se assim: quanto a abond&gema investigacao de tipo qualitativo,
uma vez que nossa preocupacao € investigar a fulacwvaliacdo nas atividades relativas ao
ensino e a aprendizagem da escrita em obras didatde lingua portuguesa, ndo em
quantificar as ocorréncias dessa funcéao ou defturgdes nas obras didaticas. Logo, nossa
proposta de pesquisa qualitativa busca analisaomasepcdes de avaliacdo, os modelos de
avaliagdo da escrita e os critérios, estratégiasteumentos de avaliacdo da escrita e sua
relacdo com a proposta tedrico-metodoldgica dgppetiva tedrica da avaliagdo formativa de
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perspectiva cognitivista, a qual tem a regulacaoactuncao didatica (ALLAL, [1979] 1986;
PERRENOUD, 1999; MOTTIER LOPEZ, 2015).

Quanto aos objetivos €, ao mesmo tempo, uma igaesid descritiva e explicativa,
pois, além de descrever analiticamente as propdstasaliacdo das atividades de escrita das
unidades didaticas dos livros do estudante, bustgieender e explicar essas propostas a luz
do quadro tedrico, relacionando-as com as propafittico-avaliativas dos manuais do
professor presentes nas obras didaticas.

Quanto aos procedimentos técnicos utilizados, nessalo se enquadra nos moldes
da pesquisa documental, uma vez que a naturezantla de nossos dados é documental.
Assim sendo, as obras didaticas sdo registros dottam de orientacbes tedricas e
metodoldgicas, as quais subsidiam ou podem subsislipraticas dos professores em salas de
aula e o processo de aprendizagem dos estudargss. tipo de pesquisa, as vezes, €
confundido com a pesquisa bibliografica, apesateder caracteristicas préprias. Na pesquisa
bibliografica, os documentos sdo usados apenaslgitea e recolha de informacgdes. Seu
objetivo, segundo Fonseca (2002), € recolher caomeetos ou informacdes prévias a
respeito do problema sobre o qual se procura umsposéa. A pesquisa documental,
diferentemente, submete os documentos a um trataraaalitico, procurando interpreta-los
a luz de questdes de pesquisa amparadas por deidomaparato teodrico (Cf. GUBA;
LINCOLN, 1981).

Em relacdo a pesquisa documental com obras didatem virtude da limitacdo
temporal para a realizacao desta investigacaocfpronda parcimdnia), investigamos apenas
a dimensdo didatico-avaliativa nas obras, considieraas dimensdes: “objeto de saber a
aprender” (escrita), “diretrizes epistemoldgicas plaliticas educacionais” (orientagdes para a
avaliacdo nos PCN, nas DCN e no Guia do PNLD) encepcdo de avaliacdo da
aprendizagem” (avaliacdo formativa/regulacao nanens na aprendizagem).

Segundo Figueiredo (2007), esses documentos #&xmadds pelos pesquisadores
como fontes de informacdo e o seu conteudo podertiadicacdes e esclarecimentos, por
exemplo, para determinadas questdes de pesquisarveg de prova para outras, em
consonancia com os interesses do pesquisador.

Para que a pesquisa documental possa ser usadauocoprocedimento técnico para
a constituicdo de dados de pesquisa, Liudke e Aid&6) informam que duas decisdes séo
necessarias. A primeira é a caracterizacdo do dgpadocumento que sera utilizado ou
selecionado para a pesquisa. A segunda é a salesddocumentos, a qual é guiada por
“propositos, ideias ou hipéteses [dos pesquisaffo(e6DKE; ANDRE, 1986, p. 40). A



97

descricdo da segunda decisdo mostra que o pesgudace estabelecer critérios objetivos —
guiado por seus propositos, ideias ou hipdtesesara p selecdo deorpus e para a
constituicdo dos dados que seréo utilizados nasanal

Assim sendo, como caracterizamos nesta secao deiglocumento que utilizamos,
obras didaticas de lingua portuguesa objetivadascano dispositivo didatico (WEISSER,
2010) que plasma em seu suporte as diversas dipgermpiEe estdo em jogo no ensino-
aprendizagem, resta-nos explicitar os critérios mpe guiaram para a selecédo @wpuse

para a constituicdo dos dados. Fazemos isso nasaduas secdes deste capitulo.

4.2 Corpus de pesquisa

Para a selecdo doorpus de obras didaticas que iriam ser objeto de analise
estabelecemos alguns critérios. O primeiro passeldger, como critério fundamental, que as
obras selecionadas deveriam ter sido avaliadastebdidas pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD), devido ao fato de o problenda pesquisa ser resultante desse
contexto. Segundo Cassiano (2005), o PNLD teveoiim 1985 com o Decreto 91.542, de
19 de agosto de 1985, com a transformacdo do Pnagda Livro Didatico para o Ensino
Fundamental, o PLIDEF, em Programa Nacional dooLivdatico. No entanto, foi s6 a partir
de 1996 que o governo passou a avaliar os livros gpae esses fossem de fato comprados e
distribuidos as escolas. Logo, para a nossa igagsto, as obras selecionadas devem ter sido
editadas, avaliadas e distribuidas no ambito PNpBsa ano de 1996. Como 0 espectro
temporal de 1996 até o ano de realizagdo de nesspligsa é demasiadamente longo (exatos
22 anos), elegemos o recorte temporal de 201004f&8 2ma vez que esse € o periodo em que
os dados estatisticos concernentes as aquisicéeddes didaticas de lingua portuguesa estéao
disponiveis no sitio online do Fundo Nacional deddeolvimento da Educacédo (FNDE),
6rgdo governamental que gerencial o PRLD

Definido o critério temporal, foi necessario estaber outro critério para a selecéo,
em virtude do numero ainda bastante significatigootiras didaticas que foram adquiridas
nesse periodo. Assim, realizamos um levantamerstérés obras mais adquiridas pelo PNLD
no recorte temporal de 2010 a 2017 para o 9° anendimo fundamental. A escolha desses
critérios (obras mais adquiridas e 9° ano) se dwudpis motivos, respectivamente: 1) as

3 para conferir essa informacdo, consultar o sigtrémico do Fundo Nacional para o Desenvolvimetdo
Educacao: http://www.fnde.gov.br/programas/progisuahalivro/livro-didatico/dados-estatisticos. Acessm:
20 ago. 2018.
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obras didaticas mais adquiridas sdo aquelas gueastdo circulando nas escolas brasileiras e
provavelmente sao aquelas mais utilizadas nas.aAp@sar de ndo estarmos realizando uma
pesquisa sobre os usos das obras didaticas emaaldad reais de ensino e de aprendizagem
nas escolas, consideramos ser importante que ossoscdidaticos de avaliacdo analisados
fossem aqueles que potencialmente estariam senbibadds em sala de aula. Logo,
selecionar as obras mais adquiridas poderia retreis fielmente aquilo que esta em jogo na
sala de aula quando as obras didaticas de lingtagpesa, aprovadas no PNLD, séo
colocadas a disposicdo da comunidade escolar;c@)hesnos as obras do 9° ano do Ensino
Fundamental por acreditarmos que nelas o investomeidatico na autonomia e na
autorregulacdo da aprendizagem seria mais evidesitese destinam a um publico de alunos
concluintes do Ensino Fundamental, alunos que,esm, j& deveriam estar mais preparados
para a tomada autbnoma de decisfes e para o daewdmto de sua propria aprendizagem.
Logo, isso mostraria mais evidentemente um profitiéatico ligado a autonomia e a
autorregulacdo (a avaliagdo formativa e ao modegmitivo de producéo de textos), objetos
de nossa discusséo, e favoreceria a investigagao.

No quadro 3, apresentamos o levantamento dasob¥és mais adquiridas pelo
PNLD no recorte temporal de 2010 a 2017 para ;n8°d@ ensino fundamental, conforme
destacado.

Quaﬂzo 3 — Titulos e editoras das obras didaticas mais &adgsipelo PNLD entre 2010 e
201

Classificacéo
12 mais adquirida 22 mais adquirida 32 mais adquirida
2010 - - -
Portugués linguagens Projeto Radix — Portugués Para viver Juntos —
2011 (Saraiva) (Scipione) Portugues
P (SM)
Portugués linguagens Projeto Radix — Portugués Para viver JuAntos -
2013 (Saraiva) (Scipione) Portugues
P (SM)
Portugués linguagens Projeto Telaris — Portugués Vontade de §aber B
2014 . - Portugués
(Saraiva) (Atica) (FTD)

44 Segundo os dados disponiveis, o0 PNLD 2010 focitirmdo & aquisicdo de livros para os alunos dan13°
ano do Ensino Fundamental e para a complementacBdHD Ensino Médio 2009 e do PNLD 2008, o qual foi
destinado aos estudantes do 6° ao 9° ano do Hrasimamental. Assim sendo, a classificacdo do ar0de
nao € listada em nosso quadro.
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(concluséo
Portugués linguagens Projeto Teléris — Portugués Vontade de §aber B
2016 (Saraiva) (Atica) Portugues
(FTD)
Singular & plural —
2017 Portugués linguagens Para viver juntos — leitura, producéo e
(Saraiva) Portugués (SM) estudos de linguagem

(Saraiva)

Fonte: Elaborado pelo autor conforme os dados dsil§2018).

Como € possivel visualizar, a obra didatica mdiguaida nos ultimos anos é a
“Portugués linguagens” dos professores William RibeCereja e Thereza Cochar
Magalh&es, publicada pela editora Saraiva. Em daguas segundas e terceiras colocacoes,
vemos um numero relativamente variado de titulesliioras que se alternam nas posicdes
conforme o0 ano do edital. O que se destaca na daguterceira classificacdo é a repeticdo de
titulos entre os mais adquiridos, como é o casobda didatica “Projeto Telaris- Portugués”,
da editora Atica, e da obra “Para viver juntos —+tiRués”, das Edicbes SM, as quais
estiveram na segunda e terceira colocacgao, regpetnte, entre os anos de 2011 e 2014.

No edital para 2017, essa classificagdo mudandizaa obra “Para viver juntos —
Portugués”, da editora SM, na segunda colocacdoobra “Singular & plural — leitura,
producéo e estudos de linguagem”, da editora Saraterceira. E relevante mencionar que
se houvéssemos estabelecido a classificacdo afépasikdo, a obra “Projeto Telaris —
Portugués” ficaria na 42 colocacao entre as maisiadas do PNLD 2017 e a obra “Para
viver juntos — Portugués” ficaria na 42 colocac@&oedital PNLD 2014, como € possivel
conferir na tabela elaborada pelo FNDE com os dddesolecdes mais distribuidas nos anos
finais do Ensino Fundamental (BRASIL, 2017b), neccda primeira, e na tabela elaborada
pelo FNDE com os dados dos valores de negociacédigpdo — Ensino Fundamental
(BRASIL, 2014), no caso da segunda. Também é mreleigar em consideracdo uma
informac&o importante: a obra “Projeto Radix — Bgués” deixou de ser publicada pela
editora Scipione desde o edital PNLD 2014, mantemplenas aquelas voltadas as outras
disciplinas, e a obra “Vontade de saber — Portugiaésbém teve sua edicao interrompida
pela editora FTD. Essa informacéo foi decisiva jpa@nao escolhéssemos as referidas obras

didaticas, uma vez que néo participaram do PNLIYY01

4> Uma informacéo importante: o Guia PNLD 2017 (BRAS2016) informa que somente seis colecdes foram
aprovadas, sendo elas: “Projeto Telaris — Portigtiesrtugués — Linguagens”, “Singular & Plural eitura,
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Assim sendo, escolhemos as seguintes obras papooem ccorpusde pesquisa:

a) “Portugués linguagens 9° arip em virtude de ser a mais adquirida por varios
anos;

b) “Projeto Telaris — Portugués, 9° ant por ter uma excelente classificacdo nos
trés ultimos editais do PNLD.

c) “Para viver juntos — Portugués, 9° an que vem acumulando, ao longo dos
anos, uma boa classificacao nos editais, estantircgira colocagcao entre as mais adquiridas
nos editais de 2011 e de 2013, passando a 42 catee edital PNLD 2014 e a segunda
colocacao do edital PNLD 2017. Abaixo apresentamoguadro com a composi¢cdo do
corpus com titulo, nomes dos autores, editora, edicho,elocal de publicacdo, além do

codigo de identificacdo que sera usando ao longmdise.

Quadro 4 — Composicéo doorpusdocumental: obras didaticas (OD)

Caddigo de Ti Editora, edi¢céo, ano e local
. o itulo Nomes dos autores T
identificacdo de publicacéo
CEREJA, William
oD1 Portugués linguagens Roberto; Saraiva, 22 edicao reformulada,
—9° ano MAGALHAES, Thereza Sao Paulo, 2015.
Cochar
BORGATTO, Ana
oD2 Projeto Telaris — Triconi; Atica, 22 edicdo, S&o Paulo,
Portugués, 9° ano BERTIN, Tereza; 2015.
MARCHEZI, Vera.
— MARCHETTI,Greta; Al .
oD3 F;)a:)rzUV|\l/J%rsjug;t(;sn; STRECKER . Heidi: SM, 4 edzlgig, Séo Paulo,
gues, CLETO, Mirella L.. '

Fonte: elaborado pelo autor.

Escolhemos as edi¢bes mais recentes de cadaapbozadas no PNLD 2017, pois
sdo as que provavelmente apresentam um projetdicdidénais atual em termos de
transposicdo dos objetos de conhecimento, aléemstigeen mais aperfeicoadas/validadas
quanto aos critérios de selecdo do PNLD e de cumeptio das orientacées dos documentos
de referéncia para o ensino, a aprendizagem dia@@no Ensino Fundamental.

Outro ponto importante que deve ser mencionadou€é @s obras didaticas

selecionadas vém acompanhadas deManual do Professqrou seja, trazem as unidades de

Producdo e Estudos de Linguagem”, “Universos - Wén@ortuguesa”, “Para Viver Juntos — Portugués” e
“Tecendo Linguagens”.
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ensino com 0s respectivos comentarios dos autooes,sugestdes acerca da conducdo das
atividades de aprendizagem, com as respostas éadaades, bem como com o préprio

manual em si, com a explicacdo da organizacao widades, as funcdes didaticas de cada
topico, orientacdes tedricas relativas ao ensinaprandizagem, a avaliacdo, a leitura e a
escrita, enfim, os subsidios que revelam as coBespgos autores para o livro em questao.
Logo, quando nos referimos neste trabalho a olutatida, estamos designando o conjunto
“livro do estudante” acrescido do “manual do prete% conforme a designacdo dada pelos
editais do PNLI. Definida a composicdo doorpus documental, passemos entdo aos

procedimentos de constituicdo dos dados para sanal
4.3 Procedimentos de constituicdo de dados

Como afirmamos, esta € uma investigacdo documemialjual nos valemos do
levantamento e correlacdo de informagcbes como d&enide constituicdo de dados
qualitativos. Para essa constituicdo, primeirameasdizamos a selecdo das unidades de
ensino/aprendizagem/avaliagdo que serdo analisadascada obra didaticaPara isso
utilizamos os sumarios das OD como guias (ver ANEX®) C e D) e selecionamos as
unidades que traziam a expressao “producdo de”text@mmos escrever’ ou expressodes
similares no titulo de atividades previstas e gquessem como foco géneros escritos e de usos
publicos da linguagem, os quais séo prioridadersine de lingua portuguesa conforme os
PCN (BRASIL, 1998b). Dessa selec¢éo, obtivemos aisggresultado no quadro a seguir:

Quadro 5— Selecéo das unidades de ensino/aprendizageiafgimtias OfY

OD1 OD2 OD3

a) Capitulo 3:

a) Unidade 1, capitulo 1: a) Unidade 3, capitulo 5: Crbnica esportiva e reportagem

0 registro de mim mesmo Entrevista jornalistica
a.n) Producéo de texto:

a.n) Producéo de texto: a.n) Producéo de texto: Cronica esportiva

A reportagem Género: entrevista a.n.1l) Producao de texto:
Reportagem

6 Segundo o item “3.1.4” do edital 04/2015 — CGRiue convocou editores para o processo de inscecao
avaliacéo de obras didaticas para o PNLD 2018,ra diolatica ser4 compostde' livro do estudante e de
manual do professof (BRASIL, 2015a, p. 2, grifo nosso). Ainda sobrejaestdo, o item “4.1.2” do edital
02/2015 — CGPLI, que convocou editores para o pEaele inscricdo e avaliagdo de obras didaticas gar
PNLD 2017, entende-se por obra didatica: “o comjuorganizado em volumes, inscrito sob um Gnico ennee
titulo, ordenado em torno de uma proposta pedagdgiica e de uma progressdo didatica articulada @om
componente curricular dos anos finais do ensinddorental” (BRASIL, 2015).

4" As entradas textuais relativas & sequéncia “&,.5,indicam o capitulo ou unidade na qual a dtide de
escrita aparece. E as entradas relativas a sequéngibn, cn...” indicam especificamente a secdo em que a
atividade de escrita aparece e o respectivo géertwal mencionado pela obra.
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(Continuagéo

b) Unidade 1, capitulo 3:
Eu, entre o real e o ideal

b.n) Producgéo de texto:
O editorial

b) Unidade 3, capitulo 6:
Crbnica jornalistica

b.n) Producao de texto:
Género: cronica

b) Capitulo 4:
Artigo de divulgacéo cientifica

b.n) Producéo de texto:
Artigo de divulgacéo cientifica

¢) Unidade 3, capitulo 3:
Para Maria da GracaPaulo
Mendes Campos

c.n) Producao de texto:
O artigo de opinido

¢) Unidade 4, capitulo 7:
Artigo de opinido

c.n) Producao de texto:
Género: artigo de opinido

¢) Capitulo 6:
Artigo de opinido

c.n) Producao de texto:
Artigo de opinido

d) Unidade 4, capitulo 8:
Manifesto

d) Capitulo 7:
Resenha critica

d.n) Producéo de texto:
Género: manifesto

d.n) Produgéo de texto:
Resenha critica

e) Capitulo8

Andncio publicitario e anudncio
de propaganda

en) Producédo de texto:
Anuncio publicitério
en.l) Producéo de texto:
Anuncio de propaganda

Fonte: elaborado pelo autor.

Como € possivel visualizar no quadro 5, doze wd@glaidaticas foram selecionadas,
as quais cobrem um leque variado de géneros pébti@is como: a reportagem, o editorial, o
artigo de opinido, o manifesto, a resenha criticg ® que constitui ainda um quantitativo
grande de dados para este trabalho. Por este ma&emlimos escolher apenasa unidade
de cada obra didatica para constituirmos dados, até porque os editoresurd OD
geralmente adotam a mesma composi¢do didatica den wadade; logo, acreditamos que
analisar uma representa, por extensao, analisaut@ss no ponto de vista das escolhas

didaticas. Nessa perspectiva, selecionamos alaatente as seguintes unidades:

a) OD1: “Unidade 1, capitulo 3Eu: entre o real e o ideal (CEREJA;
MAGALHAES, 2015)

b) OD2: “Unidade 3, capitulo 6:r@nica jornalisticd (BORGATTO; BERTIN;
MARCHEZI, 2016);

c) OD3: “Capitulo 6:Artigo de opiniao(MARCHETTI; STRECKER; CLETO,
2015)
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Selecionadas as unidades, passamos a constitlogddados necessarios a analise.
Para que pudéssemos analisar as concepc¢fes decaoalielativas ao ensino e a
aprendizagem nas obras didaticas aopus foi necessario que o fizéssemos dentro do
contexto didatico no qual elas sdo mobilizadas, seglintes relacdes: entre recursos de
avaliacdo e os objetivos de aprendizagem da unidades esses recursos e 0s objetos de
ensino que sao selecionados em dimensdes textliaggiisticas, retdricas... para a
aprendizagem dos estudantes; e, ainda, entre re£s#S0S e a proposta de escrita de textos
gue mobilizaas dimensdes estudadas e outras que foram aprersgidaensino para atingir
0s objetivos. Enfim, foi necesséria a articulacés rbcursos de avaliagdo com as propostas
didaticas a fim de que pudéssemos compreender & @ncepc¢des. Logo, para que
pudéssemos construir os dados representativos sofimecdo da avaliacdo nas atividades
relativas ao ensino e a aprendizagem da escritaleas didaticas de lingua portuguesa
elaboramos o quadro de analise apresentado abaéxbusgcou orientar a leitura das unidades
didaticas:

Quadro 6 - Projeto didatico-avaliativo da escrita

LIVROS DO ESTUDANTE
OD1 OoD2 OD3

Modelo didatico de escrita €
de avaliacdo de textos
Perspectiva tedrica de
avaliacdo
Modalidades de avaliacaqg
mobilizadas
Estratégias de  avaliacad
movimentadas

Instrumentos de avaliagédo
sugeridos

Construcdo dos instrumentos
usados

Momento da avaliagdo da
escrita

Finalidade da avaliacdo da
escrita

Fonte: elaborado pelo autor.

O modelo tedrico de escrita e de avaliacdo de textasvestiga se as tarefas de
escrita nas obras didaticas fazem referéncia (anglou explicita) a algum modelo tedrico de

producao e/ou de avaliacdo de textogehspectiva tedricamencionada permite identificar
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as concepgOes de avaliacdo que subsidiam as talefasvros do estudante, tais como as
caracterizamos no capitulo 1 deste trabalho aautiisms as variaveis da avaliagdo. As
estratégias de avaliacdocomo o titulo indica, busca identificar as es&s avaliativas que
subsidiam as atividades da unidade: autoavalisg&iacdo mutua, coavaliacdo, propostos
nas tarefas de escrita de texto. Jainsdrumentos de avaliagdobuscam identificar os
instrumentos que s&o propostos ao longo da unjla@esubsidiar as operacdes de avaliagéo,
identificando se existem grades de autoavaliagibes formativos de remediacéo, plano de
estudos (para a orientacdo, para a analise dos..gfrdicha de critérios etc. entre 0s
instrumentos, 0s quais sdo orientados para detadairperspectiva de avaliagdo. A
construgdo dos instrumentos se 0s instrumentos sdo construidos em conjunio
estudantes, se séo construidos pelo professor apema o0 seu proprio uso, se estdo ja
disponiveis nas unidades indicacdo de possibiliddeemodificacdo. Omomento de
avaliacao permite situar a avaliagdo em relacdo ao peralgsensino e de aprendizagem, se
é realizada no inicio para fins diagndsticos eldagamento de agéo tanto de ensino quanto
de aprendizagem, se € realizada ao longo dasatesdde producao para regulacao do ensino
e da aprendizagem da escrita, se é realizada apenéiral para fins de remediacdo ou
balanco do que foi aprendido. J& fowalidades da avaliagdo permitem identificar se a
avaliacdo tem um objetivo explicito e se esse mjgem como proposito a regulacdo, a
remediacdo, o balanco... do ensino e da aprendizagrcunscrevendo a perspectiva tedrica
ja apontada no capitulo inicial.

Ja para a construcdo dos dados relativos aos mamoigorofessor, utilizamos o
quadro de levantamento interpretativo de informacé@éaixo para tentar sintetizar as
propostas de avaliagdo da aprendizagem e de &é@ldagna producéo escrita presentes em

cada documento, com as suas respectivas orientagiess e metodoldgicas:

Quadro 7 - Propostas de avaliacdo de aprendizagem e dagi@lna aprendizagem da

escrita nos manuais do professor

MANUAIS DO PROFESSOR
OD1 OoD2 OoD3

Perspectiva tedrica de
avaliacdo
Modalidades de avaliacaac
mencionadas
Estratégias de  avaliacag
mencionadas
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(Continuagéo

Instrumentos de avaliacédo
sugeridos

Momento da avaliagédo

Finalidade da avaliacdo
Fonte: elaborado pelo autor.

A perspectiva tedricamencionada permite identificar as concepcdes déag@do
que subsidiam dos manuais do professor, conformm@teristicas discutidas capitulo 1,
mais especificamente, as relativas as varidveiavddiacdo. Amodalidade de avaliacdo
mencionadgermiteidentificar os tipos de avaliacdo que sao sugemdasuais e que sé&o ou
deveriam ser colocados em agao nas unidades distatiagnostica, formativa, somativa. Os
instrumentos de avaliacdp aqueles que sédo sugeridos manual do professoe que séo
colocados em contexto, em situacdo didaticdjwo do estudantgara auxiliar no processo
de avaliacdo das competéncias desenvolvidas: goedasitoavaliagédo, testes formativos de
remediacéo, plano de estudos (para a orientacémapnalise dos erros...), ficha de critérios
etc. Omomento de avaliacdandica em que momento a avaliacdo deve ser realipara os
objetivos de estabelecidos: se no inicio paradiagnésticos e de planejamento do ensino, se
ao longo das atividades das unidades do livro dtiedaeste para regulacdo do ensino e da
aprendizagem, se é realizada apenas ao final parald remediacdo ou balanco do que foi
aprendido. Asstratégias de avaliacdodissemos anteriormente, objetivam identificarigjua
0S sujeitos valorizados na atividade avaliativamanual do professor, verificando se a
estratégia recomendada aos professores € a aumgawvale/ou avaliagdo mutua e/ou
coavaliacéo etc. Ja &isalidades da avaliacaopermitem que identifiquemos se a avaliacdo
tem um objetivo explicito e se esse 0s objetivoesdgs no manual tem como propdsito a
regulacdo, a remediacdo, o balanco... do ensirs® ¢e@m objetivos relativos a aprendizagem,
0 gue pode ajudar a indicar perspectiva teorica.

Com base nesses dois quadros foi realizada gietacédo dos dados nos elementos
do corpus evidenciando assim as categorias que neles prncomos. Na secdo seguinte

descrevemos 0s nossos procedimentos de analiselds. d

4.4 Procedimentos de analise de dados

Uma vez os dados construidos, para que pudéssambsa-los selecionamos dois
grandes eixos que sintetizavam as diversas vasial&i avaliacdo (categorias) a fim de
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caracterizar a funcdo da avaliagdo nas atividaelesivas ao ensino e a aprendizagem da

escrita. A seguir apresentamos esse dois eixos:

I. Proposta avaliativa dos manuais do professointeressa-nos compreender:

a) a proposta de avaliacdo da aprendizagem: estagbes dos manuais em termos
de avaliacdo da aprendizagem, identificando a(syeqmzao(des) de avaliagdo que orientam
ou deveriam orientar o projeto didatico do livrdatico.

b) a proposta de avaliacdo na aprendizagem daaesx{s) concepcéao(des) tedrico-
metodologicas em termos de avaliacdo na/da prodeesédta, a(s) concepcao(bes) que
orientam as estratégias e/ou instrumentos de g@aliwomo a coavaliacdo, avaliacdo mutua
e autoavaliacdo indicados nos manuais.

Il. Projeto didatico-avaliativo da escrita nos livros @ estudante:Interessa-nos
compreender as orientacdes didatico-avaliativasudatades selecionadas, comparando os
modelos didaticos de avaliacdo da escrita e adwaisi da avaliacao, interpretando-as a luz do

quadro tedrico acerca da avaliacdo formativa evtm$elos de producéo escrita.

Esses eixos, destacados acima, constituem nogsto olle andlise, o qual é
interpretado com base no método interpretativistpebquisa. Este método, conforme Moita
Lopes (1994), orienta a interpretacdo por meio a& wécnica que busca nos dados as
regularidades semanticas, os “padroes de unidadigeiéicados” (MOITA LOPES, 1994. p.
336), isto é, as respectivas categorias, que plissiba formacdo de “arquivos de dados”
(MOITA LOPES, 1994, p. 336) que séo relacionadoterpretados, a luz das questbes em
analise e do quadro tedrico.

No capitulo a seguir, realizamos a anélise desgjadndo como norte as questdes de
pesquisa, objetivos e o quadro tedrico, os quaissporte a interpretacdo dos fatos em jogo
neste estudo.
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5. ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Nesse estudo, nossos objetos de analise foranpaasi em dois grandes eixos,
conforme descrito no capitulo 3: pjoposta avaliativa do manual do professore b)
projeto didatico-avaliativo da escrita do livro do estudante Para analisar a funcédo da
avaliacdo, focalizamos as seguintes dimensdes g)aparspectiva teorica; modalidades de
avaliacao; instrumentos de avaliagdo; momento dikag@o e finalidade da avaliacéo; para b)
modelo tedrico de escrita; perspectiva tedrica daliazdo; modalidades de avaliagdo
mobilizadas; estratégias de avaliagdo movimentadasilumentos de avaliacdo sugeridos;
construcdo dos instrumentos usados; momento degd@alda escrita; finalidade da avaliacao
da escrita.

Este capitulo se divide em duas partes que camegm, respectivamente, aos eixos
de anadlise anteriormente mencionados. Eles nositgamnmterpretar a funcédo da avaliacao
nas obras selecionadas e julgar a pertinéncia dasgdo em relacdo aos apontamentos
discutidos no quadro tedrico. A primeira parte fiazeaa proposta avaliativa do manual do
professor e suas orientacdes tedrico-metodologipes,caracterizam a fungdo da avaliacdo
nas possiveis atividades de ensino. E a segundad&)io projeto didatico-avaliativo das
unidades do livro do estudante que caracterizangéfuda avaliagcdo nas possiveis atividades
de aprendizagem (e de ensino, em virtude das ag@ées$ ao professor em relacdo a execucéo

da atividade).

5.1. Proposta avaliativa dos manuais do professor

Em um primeiro momento, realizamos o levantamaids dados das propostas
avaliativas dos manuais do professor. Na sequémtadisamos os dados levando em conta as
questbes de pesquisa, 0s objetivos e 0 quadreade@s$ quais orientam a interpretacdo da
avaliacdo no manual do professor. Sintetizamogadtados nos quadros 8 e 9, abaixo, que
representam, respectivamente, as propostas dagi@lda aprendizagem e de avaliagdo na
aprendizagem da escrita dos Manuais do Professowobleas selecionadas. Em seguida,

discutimos esses dados em cada obra.
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MANUAIS DO PROFESSOR

OD1

OoD2

OoD3

AVALIACAO
DA
APRENDIZA-
GEM

Perspectiva  tedrica
avaliacao

de

Avaliacao formativa neobehaviorista

Avaliacéo formativa
neobehaviorista

Modalidades de avaliacéao

Avaliacdo somativa interna

Avaliacao inicial,
reguladora, somativa e
integradora

Instrumentos de avaliacdo

sugeridos

Observagéo e anotagao pelo profess

dos problemas

Estratégias de avaliacdo

Héteroavaliacao

Héteroavaliacao

Momento da avaliacéo

Depois da aprendizagem

Finalidade da avaliacdo

Corregao do ensino

Corregao do ensino

Fonte: elaborado pelo autor.




Quadro 9 - Propostas de avaliagdo na aprendizagem dazesantlise
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MANUAIS DO PROFESSOR

OD1

OoD2

OoD3

AVALIACAO
NA
APRENDIZA-
GEM
DA
ESCRITA

Perspectiva  tedrica de
avaliacao

Avaliacédo formativa cognitivista

Avaliacéo formativa
neobehaviorista

Modalidades de avaliacéao

Avaliacao formativa (reguladora)

Instrumentos de avaliacdo
sugeridos

Critérios

Critérios

Estratégias de avaliagcao

Avaliacdo mutua, autoavaliagéo

Héteroavaliagao

Momento da avaliacédo

Durante a aprendizagem

Finalidade da avaliacdo

Regular a aprendizagem

Fonte: elaborado pelo autor.
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5.1.1 Proposta avaliativa de OD1

A proposta de OD1, em termos de avaliacdo da dizagem, centraliza todas as
acdes sob a responsabilidade do profesBétefoavaliacih E ele quem deve fazer a
“sondagem”, como mencionado na obra, dos problel@aprendizagem nos testes realizados
pelos estudantes para diagnosticar os problemasreiavantes e, com base na interpretacao
das informacdes, redirecionar o ensino estabeleceodos objetivos e estratégias. Vejamos,

abaixo, como as recomendacfes aparecem na obra:

E evidente que n&o ha a necessidade piof@ssor corrigir, uma a uma, todas as
provas, como se desejasse atribuir notas indivsd@mo sondagerbasta que ele
observe e anote os problemas de maior incidéncrea expressao linguistica dos
alunos e, com base nesses dadEstabeleca novos objetivos e estratégias
conciliando os problemas concretos e imediatos @mme(dos novos (OD1, p. 292,
grifo em itélico dos autores e grifo em negritosa)s

Essa proposta € evidenciada no manual como unaidg&o diagnoéstica”, ja que
nao vai ser atribuida uma nota e o objetivo é direx 0 ensino (objetivos e estratégias).
Contudo, para ser diagnoéstica, a avaliagdo devac@ntecer antes das atividades de
aprendizagem e o manual indica indiretamente gge &diagndstico” ocorre depois da

aprendizagem, tal como no exemplo:

[...] Tal procedimento ndo implica gge abandone o programa atuag¢ so se cuide
dos problemas observadds. também preciso avancar dando outros passos e
apresentando novos desafios de aprendizagem. Sgataortanto, deedefinir os
objetivos, conciliando os problemas concretos e imediatos conteddos novos
(OD1, p. 292, grifo nosso)

Como é possivel evidenciar, o diagndstico ocoor © programa em andamento,
depois das “provas”. Apresenta-se um conteldosdaam teste (prova) e dele recolhem-se
informacdes para diagnosticar os problemas, radef!objetivos e conciliar os problemas
com os conteudos novos do programa atual. Essespéo indicam que o diagndstico em
OD1 caracteriza-se como uma modalidade de avalisgawmtiva internague no exemplo
caracteriza-se como uma operac¢ao de avaliacacsfag\via perspectiva teorica aaliacdo
formativa neobehavioristaComo discutimos no capitulo 1, uma das caratitass dessa
modalidade é a realizacdo de testes formativosda estapa de aprendizagem, a fim de
recolher informacfes que possam corrigir o procedsoensino (ALLAL, [1979]1986;
BLOOM, [1971]1983), como, por exemplo, redireciod@anos objetivos, propondo novas
atividades para remediar a aprendizagem néo aldanca
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Essa perspectiva de avaliacdo é constantemerigadé ao longo da proposta,
como na indicacdo do objetivo da avaliacdo na dljra} a avaliagdo ndo deve ter como
objetivo central promover ou reter o aluno, masedeer uminstrumento que [...]
redirecione os objetivosa metodologia de ensinaitilizada e as estratégias desse processo”
(OD1, p. 292, grifo nosso). E reforcada também daase mencionam dastrumentos de
avaliacao“observacéo” e “anotacéo”, tal como descrito nagéio em recuo, 0s quais devem
ser usados apenas pelo professor, pois é ele quimntifica os problemas de maior
incidéncia na expressao linguistica dos aluno®ntificacdo que ocorre depois do teste
formativo, da “prova”.

E importante destacar que, quando lida globalmemntproposta de avaliacdo da
aprendizagem de OD1 parece indicar uma propostanaties do que € recomendado pelos
documentos de referéncia para a educacdo em linguasorientam para uma avaliacédo
formativa na perspectiva cognitivista, cuja autgutaecdo é a estratégia avaliativa principal
para o alcance dos objetivos educacionais.

A obra didatica traz, ao longo da apresentagisuad avaliacdo da aprendizagem,
varias “frases de efeito” que, certamente, remeterproposta de avaliacdo formativa

cognitivista, como:

[...] a avaliagdo deve assumir na pratica escatasignificado diferente daquele que
historicamente tem sido atribuido psovas ou seja, 0 sentido de punicdo, de
pressao psicologica, de ameaga e até de ‘vingamgaklacdo a postura disciplinar
do aluno ou da classe (OD1, p. 292, grifo dos as)or

Como o binbmio ensinar-aprender ndo se faz de omaaf estanque e passiva — ou
seja, o professor ensina (elemento agente) e @ a@prende (elemento passivo) —,
mas se faz em urprocesso de interacdo entre professor e alunos teec ers
préprios alunosa avaliacdo ndo pode estar desvinculada da rm@mcessanem
deixar de ser continua (OD1, p. 292, grifos dosras).

No entanto, ao investigar as operacdes de avalqé efetivamente estdo descritas
na proposta — no sentido de que quem realmengs/alar, quando ocorrera a avaliacéo, qual
a sua finalidade etc.—, operacdes que sdo coma@s‘quiocedimentais” para execugao da
avaliacdo no cotidiano de aula, percebemos que laboradores do manual néo
compreenderam adequadamente a diferenca entrasgege/as de avaliacdo formativa: a
neobehaviorista e a cognitivista.

Certamente, aprovasnao devem ser instrumentos para oprimir 0s esteslan a
avaliacdo deve integrarpyocesso de interacao entre professores e alurergre os préprios
alunos contudo, essa avaliacdo s sera efetivada empaatica quando ndo somente o

professor for o avaliador, quando ndo somente @bserve” e “anote” os problemas, para
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corrigir o ensino (com novos objetivos e estratgi@, possivelmente, remedeie
aprendizagem. E preciso integrar o estudante raegso avaliativo.

Logo, para que ocorra essa interacdo entre porfessstudantes e entre 0os proprios
estudantes na atividade avaliativa, eles (estuglatambém devem observar e anotar os seus
problemas de aprendizagem, a fim de regularem a&s atbes e, com isso, possibilitar uma
melhoria na aprendizagem, tal como recomendam asnuentos de referéncia e os proprios
tedricos da avaliacdo formativa francofona. Osdssites também devem colaborar entre si
na atividade avaliativa para que ocorra essa igderéentre os proprios alunésMas, para
gue isso de fato ocorra, a proposta avaliativa daual ndo pode ser orientada para uma
perspectiva da avaliagao formativa neobehaviotigtomo se apresenta, em que o professor
€ o avaliador, e asistrumentos de avaliac&#fo somente por ele utilizados. Para que ocorra,
a avaliacado deve saenutug com instrumentos (comofecha de critério$ construidos junto
com os estudantes, tal como recomenda NunziatiOj19fara que deles se apropriem e,
assim, possam ajudar o colega no processo de gd@lilendo, por exemplo, as produgdes
escritas em andamento dos colegas para indicardeepontos de lacuna, baseando-se
justamente nos critérios.

Desse modo, a proposta de avaliagdo da aprendizég©D1 é, tal como indicamos
no quadro 8, @valiacdo formativa neobehavioris8LOOM et. al,[1971]1983). Passemos
agora a proposta de avaliacdo na aprendizagencd&es

No que concerne a proposta de avaliacdo na apegein da escrita em OD1,
diferentemente do que apontamos sobre a avalisg@prndizagem, essa nao centraliza as
operacdes de avaliacdo somente na figura do poofeSsirpreendentemente, o professor
agora ndo deve assumir 0 papel de unico avaliaag@raducdo escrita dos estudantes. Ao
contrario, ele deve abrir o “leque de interacdegpossibilitar que os aprendentes avaliem as
suas proprias producbesufoavaliacad e a dos colegasyaliacdo mutup usando critérios

com base nos géneros produzidos. Vejamos o exdzibra que traz essa informagéao:

Em vez de o professor assumir o papel de leitoizegixclusivo do texto do aluno,
convém que se abra o leque das interacBssproprios alunos podem ler,
analisar, e criticar o texto dos colegassugerir mudancas, questionar trechos
obscuros, etc. Ndo ha o que temer: na condicaeitbeds, os alunos normalmente
s&o tdo ou mais criticos em relacdo ao texto degeolio que em relagédo ao préprio
texto. O produtor do texto, por sua vez tendo diferentes leitores, vera mais
sentido em seu trabalhgassara a ajusté-lo de acordo com esse publi@@D1, p.
295, grifo nosso).

Essa proposta, que caracteriza uma modalidadavdkacao formativa indica

operacdes de avaliacdo previstas na perspectiviaaetnavaliacdo formativa cognitivista
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como apontado no capitulo 1. Uma das caractedstizas importantes dessa perspectiva de
avaliagdo é a descentralizacdo da atividade awvaliatdo € somente o professor o agente de
avaliacdo; os outros participantes do processo éamtbevem avaliar, principalmente a si
mesmos, para desenvolverem competéncias relatigagoaregulacdo (MOTTIER LOPEZ,
2015), por ser condi¢ao para a aprendizagem. Bpreandizagem da escrita, esse parece ser o
direcionamento.

Na continuidade da descricdo dessa propostaxsfopéficadas duas atividades que
fazem parte do livro do estudante, e que, segundmaiual, possibilitam aos estudantes
avaliarem as suas proprias producdes e as produig®solegas com o auxilio de um
instrumento tipicamente formativo. Eis como o maduggaprofessor descreve essas atividades
ao tratar da avaliacdo da escrita: “as subseR@e®jamento do textoe Revisao e reescrita
oferecem ao aluno ndo apenas orientacfes paralgueoeluza seus textos, mas também
critérios para avaliar o proprio texto ou o texte @olegas (OD1, p. 295, grifo em negrito
dos autores e grifo em italico nosso).

Sem duvida, o uso de critérios pelos estudantes aliar as producdes remete a
uma avaliacdo com caracteristicas formativas, naném é importante ressaltar que nao é
apenas a presenca detérios que tornara uma atividade formativa. O que torfighea de
critérios um instrumento formativo €, em primeiro lugar, spaopriacdo pelos aprendentes,
que precisam construir esses critérios pela obs&ovde textos, para que tais critérios fagcam
sentido para eles e que saibam reconhecer, nagestagbes textuais, 0s critérios que sao
realizados ou ndo (NUNZIATI, 1990). Em segundo ugao uso desses critérios, enquanto
referencial, para guiar uma atividade durante asalizacdo, rumo ao objetivo que se deseja
alcancar, que desempenha um papel formador. Enasoptalavras, o critério deve nao
somente possibilitar a constatacdo do erro, mashém — e principalmente —, ele deve
possibilitar uminsightpara regulacao da acao.

No manual, os autores fazem o seguinte alertanp@rtante que o aluno aprenda a
avaliar o proprio texto, desde quievidamente orientado sobre os critérios a serem
observados” (OD1, p. 295). O trecho destacado naac@mpanhado de indicacdes
pedagogicas sobre como ocorrer esse processoegagéo, nem indica se 0s critérios serao
construidos com os estudantes ou se o professmrows fornecera ja prontos.

Outro ponto que merece destaque é em relacd@ééatdo professor nesse processo
avaliativo da escrita. Eis como o manual descreativedade docente: “é necessario que o
professoravalie o process@elo qual passa o aluno individualmente e a cless® um todo

e interfira nesse processpa fim de fazer ogjustes necessaridgOD1, p. 295, grifo nosso).
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Como destacado, a acao do professor, segundo eadano manual, ndo deve ser
voltada exclusivamente para a avaliacdo do prodatiizado pelos estudantes — apesar de em
algum momento dever fazé-lo para fins somativosnas para @rocessp ou seja, uma
avaliacdodurante a aprendizagenA avaliagcdo que focaliza processoe, sem duavida, a
avaliacao formativa cognitivistaque objetiva melhorar os resultados da aprendimag
regulando as a¢bes em curso, interferindo no psocds aprendizagem quando necessario,
fazendoajustes tal como indicado no excerto do manual. Apesand® informar como o
professor deve ou pode interferir no processo faaex esses “ajustes”, € possivel considerar
que a avaliacdo na aprendizagem da escrita em Ofdtnmétiva cognitivista(ALLAL,
[1979]1986).

Desta feita, na aprendizagem da escrita ocorrewirada de perspectiva avaliativa
em relacdo a discusséo anterior. Agora, na avalidggdproducao escrita em OD1, o professor
ndo é o unico avaliador, pois ele partilha esswidatie didatica com os estudantes,
propiciando estratégias davaliacdo multuae de autoavaliacdo em sala de aula e
possibilitando aos estudantes o uso de critérios.

Apesar de ndo ser o foco de nossa andlise a dé&xwde possiveis disparidades
conceituais nas obras, essa dubiedade da avaliaghta mesma proposta causa
estranhamento, uma vez que 0 pressuposto € de quobraa possua uma unidade
epistemoldgica e didatica em termos de concepca@nsi@o, concepcdo de aprendizagem e
concepcao de avaliacao.

Uma hipotese para explicar dualidade de proposgsdiativa € a disparidade de
autoria, ja que os responsaveis pela proposta ale@e&o da aprendizagem inscrita na obra
parecem ndo serem 0s mesmos da proposta de avalmeggprendizagem da escrita. Contudo,
como nao é objetivo de nossa investigacdo uma sHfou nesse rumo, a questao,

infelizmente, permanecera em aberto para outr&siigacoes.

5.1.2 Proposta avaliativa de OD2

Diferentemente de OD1, que traz varias pistasesalrvariaveis em jogo numa
operacdo de avaliacdo que deveriam orientar a ptamte avaliacdo do manual, em OD2
essas pistas sobre a proposta de avaliacdo dadeagem sdo quase inexistentes. A
apresentacao da proposta é basicamente uma diésesiabre a mudanca de perspectiva em
relacdo ao objeto de ensino em lingua portuguesa’aestudos gramaticais” (OD1, p. 395)

para a perspectiva dos Parametros Curricularesoh&isi, que constituem o “texto como
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unidade de ensino” (OD1, p. 395) e o “papel dosegén textuais na formacdo do leitor
proficiente” (OD1, p. 395) como novos objeto deiensE, associada a essa discussao, ha a
indicacdo no manual da mudanca de perspectiva lagéiceao objeto da avaliacdo. Se antes
0S objetos estavam no prisma da gramatica normatipdlo que € certo ou ndo segundo as
regras; agora, eles estdo na perspectiva do tekdgénero.

Tratando sobre essa mudanca de perspectiva egéoed® objeto de avaliagao, o

manual traz varios questionamentos que, abaixtgsdravemos:

[...] o que deve ser considerado como proficiénaideitura de um texto? Quais os
critérios para se avaliar a interpretacao de unoteglo aluno? Considera-se [para a
avaliacao] tudo o que o aluno fala e/ou escreveesoin texto, porque se leva em
conta o que “ele sentiu”? Ou ha critérios, portaperametros para uma atividade
dessa natureza®Qual é a real dimensdo da avaliagdo de um texto eso
produzido pelo aluno?E, se o texto for oral, avaliam-se as atividadesstcuta?
Enfim: como avaliar o desenvolvimento da competmamunicativa do aluno —
falar, ler, ouvir e escrever em situacdes diver$@d¥2, p. 395, grifo e comentario
NoSSO0).

Apesar de levantar esses varios questionamentolagéio a avaliagdo, nenhum
deles é respondido pelo manual. A Unica resposta dajue eles sao “questdes complexas”
(OD2, p. 395) e que fazem parte do cotidiano deudsio de muitos encontros académicos e
de grupos de estudo voltados para o ensino dedipgduguesa.

A apresentacdo da proposta traz ainda trés cg#adeetextos referenciais que
auxiliam na discusséo sobre a avaliagdo. Essagegasdo: dois trechos de dois livros de
Jussara Hoffmann, conhecida especialista em agialida area da Educacéo, que tratam da
avaliacdo numa perspectiva dialdgica, e um tread® Rarametros Curriculares Nacionais.

Transcrevemos, abaixo, alguns excertos desses tef&yenciais para contextualizago:

[...] acdo avaliativa como uma das mediacdes pedh S encoraja a reorganizacéo
do saber. Acdo, movimento, provocacdo, na tentatevaieciprocidade intelectual
entre os elementos da acdo educativa. Professlone huscando coordenar seus
pontos de vista, trocando ideias, reorganizand@-as(HOFFMANN, 2008, apud
0OD2, p. 394).

[...] a avaliagdo cruza o trabalho pedagogico desdmu planejamento até sua
execugdo, coletando dados para melhor compreensfiorethcdo entre o
planejamento, o0 ensino e a aprendizagem e podstaria intervencao didatica [...]
(HOFFMANN, 2008, apud OD2, p. 394).

A avaliacdo deve ser compreendida como conjuntagdes organizadas com a
finalidade de obter informacdes sobre o que o ahprendeu, de que forma e em
quais condicdes [...]. Deve funcionar, por um lagomo instrumento que possibilite
ao professor analisar criticamente sua pratica atha; e, por outro, como
instrumento que apresente ao aluno a possibiliddelesaber seus avancos,
dificuldades e possibilidades. [...] (BRASIL, 19%®ud OD2, p. 396).
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Em relagcdo a esses referenciais, em nenhum mordertexto de apresentacao eles
sao discutidos enquanto fundamentadores da progesa@aliagcdo da aprendizagem da obra
ou do manual. Os trechos relativos a obra de Jus$aifmann aparecem como notas que
esclarecem o titulo da secdo, mas nao sao dissutidm ha mencéo a proposta de avaliacao
dialégica da autora e como ela poderia ocorrer naitnacdo de ensino-aprendizagem em que
a obra didética fosse utilizada. A mesma coisa tacencom a citacdo dos PCN, ndo ha
discusséo. Essas citacbes parecem ter como umicadfdar credibilidade a proposta da OD.

Poderiamos pressupor que isso que se apreseséaad@goposta avaliativa de OD2,
no entanto, ao analisar atentamente o manual, e um trecho em que essa proposta
realmente se revela. Um trecho que inicia falandbres a organizacdo de sequéncias
didaticas, mas que termina afirmando quem é o nsspel pela avaliacdo na proposta de
avaliacdo da aprendizagem de OD2: o professorséramemos, abaixo, esse trecho unico:

A organizacao das sequéncias didaticas de contegmo®rno dos géneros pode
referenciaios instrumentos e/ou momentos de avaliacdo a serelaborados pelo

professor. E fundamental lembrar, entretanto, que a avaliag® deve se limitar a
instrumentos formais (OD2, p. 396, grifo nosso).

Como vemos, é o professor o responsavel pelaagéaliem OD2, uma vez que € ele
quem devera “elaborar” os instrumentos e os “moosérde avaliacédo. E importante frisar
que nao é possivel “elaborar” um momento da a@iagma vez que ele representa o lugar
no percurso de aprendizagem em que a avaliacd@ssta em ac¢do. Indica-se 0 momento
tendo em vista os objetivos pretendidos, mas nébdea-se” um momento. Logo, ele ndo
pode literalmente ser elaborado, mas apenas iraicad

Somente com essa citacao ja € possivel descaeaa gerspectiva de avaliacdo da
aprendizagem em OD2 seja uma perspectiva formatgmitivista, uma vez que nela o
recomendado € a elaboracdo dos instrumentos jonmtoos estudantes (NUNZIATI, 1990).
Como néo ha indicacdo de quem ira utilizar os umséntos de avaliacdo, ndo ha muito a
deduzir da proposta de avaliacdo de OD2. Podenrosaaf apenas, que OD2 ndo apresenta
proposta de avaliacdo da aprendizagem em seu mdaualofessor. As outras sec¢des do
manual que tratam da avaliacdo (n&do da avaliacgwaducéo escrita), como “Avaliacéo e
leitura”, “Avaliacdo e retextualizacéo”, “Autoavafido e “Avaliacado de habilidades” também
nao trazem maiores detalhes para afirmar o cootrfam “Avaliacdo e leitura”, novamente ha
mencéo ao professor que vai elaborar instrumerdos gvaliar a leitura, mostrando apenas
que ele é o avaliador [0 professor podera elab®eas instrumentos de avaliacdo em leitura

e interpretacdo distribuindo questdes|...]” (OD2396)]. Em “Avaliacéo e retextualizacéao”,
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h& um esclarecimento de que as atividades de uwatecdo podem ser momentos para a
avaliacdo, mas ndo ha indicacao de variaveis déagéla [“As atividades de retextualizacéo
podem constituir[...] momentos de avaliacdo daslicdes de uso,de adequacOes e manejo da
lingual...]” (OD2, p. 398)]. Em “Autoavaliacdo”, hama exposicdo de que é um instrumento
gue pode ajudar os estudantes a desenvolverentapasidades de reflexdo sobre os seus
proprios desempenhos e, ainda, a exposicado de speeirestrumento faz parte do livro do
estudante para ajuda-lo a refletir e retomar ctogeno entanto, sem relacionar isso a uma
proposta de avaliagdo da aprendizagem, estandoagpea titulo de esclarecimento [‘os
processos de avaliagcdo devem servir também para guamo desenvolva sua capacidade de
refletir sobre seu préprio desempenho” (OD2, p.)398utoavaliacdo quadro ao final de
cada capitulo, com a nomeacédo do que foi objetestledo e de reflexdo para que o aluno
reflita e retome conceitos, posicionando-se frargées” (OD2, p. 398, grifo do autor)].

E interessante notar que, assim como em OD1, tudoe foi citado em OD2
pareceu-nos também como uma resposta a demandéldbgela presenca de uma proposta
avaliativa no manual, proposta essa que néo seatmmacmetodologicamente. As citacdes de
Hoffmann e dos PCN nao contextualizadas corroboeasa afirmativa. Para justificar a
presenca de uma proposta de avaliacdo, preencleasgmco com um conjunto de termos e
concepg¢Oes da moda para, assim, justificar a pt@pedalvez para certificar a aprovacao no
PNLD, uma vez que a presenca de uma proposta tiwaliaz parte dos critérios para a
aprovacao e recomendacdo da obra no programa.éEashipdtese que levantamos para
explicar a inexisténcia de proposta de avaliacad@amtandizagem em OD2. Hipdtese que,
infelizmente, ndo pode ser confirmada apenas comvestigacdo documental das obras
didaticas.

Em relacdo a proposta de avaliacdo na aprendizageescrita, a apresentacédo da
proposta faz mencao aos géneros textuais e o ustité#os de “condi¢cdes de producao”. Ha
a afirmacé@o de que os conteudos e atividades segtas para o livro do estudante estdo
calcados na perspectiva do género textual e qua @producdo deve ser orientada a partir
desses critérios de “condi¢cdes de producdo”. Namdidacdo das variaveis de avaliagcdo na
proposta de avaliacdo na aprendizagem da escrial22n Nao existem indicacdes de quem
sera o avaliador, quando se usarao os critérios,quais objetivos etc. Logo, assim como foi
constatado na proposta de avaliacdo da aprendizagemroposta de avaliacdo na
aprendizagem da escrita também inexiste em OD2ssanexplicacdo para esse fenémeno

repete a hipdtese anteriormente feita.
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5.1.3 Proposta avaliativa de OD3

De todas as propostas que lemos para esta adaleealiacdo da aprendizagem nas
obras didaticas de lingua portuguesa selecionadagnor que lemos em termos tipograficos
foi a proposta apresentada por OD3. Ela ocupa, mammenos, um quarto de uma lauda de
papel A4. Boa parte desse um quarto esta preenchida citacdo de quatro modalidades de
avaliacdo propostas por Antoni Zabala (1998 apud3,Om 300): “avaliacdo inicial”,
“avaliacdo reguladora”, “avaliacdo somativa”, “asefio integradora”, as quais constituem,
segundo o0 manual, a proposta de avaliagdo da apaged por ele adotada. Eis como essa
afirmacdo aparece no manual: “Nesta colecéo, cerseln avaliagdo como formativa, tal
como discute Antoni Zabala e Pratica Educativa(1998). [...]” (OD3, p. 300, grifo do
autor). Assim sendo, tomamos a proposta de Zabaiao ca proposta de avaliacdo da
aprendizagem da obra didatica 03. Transcrevemasx@la citacdo a obra de Zabala que é

apresentada no manual:

a. aavaliacdo inicial, cuja finalidade é identificar o que os alunosghem sobre o
que sera tratado, visando subsidiar o planejantntoabalho;

b. aavaliagdo reguladora cujo objetivo € acompanhar as aprendizagens §oe v
sendo efetivadas pelos alunos, para que se poagssiando as atividades as suas
necessidades e possibilidades;

c. aavaliacdo somativa cuja intencao é sintetizar as aprendizagensestls pelos
alunos ao término de um periodo;

d. aavaliacdo integradorg momento em que a finalidade é analisar todo cupso
do aluno, nos mais diferentes aspectos: realizal@® atividades nos prazos
acordados; disponibilidade para revisdo de tex{oara trabalhos em parceria, entre
outros aspectos (OD2, p. 300, grifo do autor).

Todas essas modalidades de avaliacdo de Zabat, fajam citadas pelos
elaboradores do manual, sintetizam varios dos tspete uma perspectiva tedrica da
avaliagdo formativa cognitivista, tal como discudsmo capitulo 1 deste estudo, entretanto,
um aspecto ndo cumpre: a necessidade de partioigagdstudante no processo de avaliagéo.
A *“avaliacao inicial” cumpre a funcdo de diagnostio que os estudantes sabem para
melhorar as chances de aprendizagem e diferen@asino: “identificar o0 que os alunos ja
sabem” para “subsidiar o planejamento do trabathtacgnte]’; a “avaliacdo reguladora”
cumpre a funcdo de regular o processo de apreraizagn andamento, mas na perspectiva
do professor, que ajusta as atividades [de ensisohecessidades e possibilidades dos
estudantes; a “avaliacdo somativa”, avaliacdo quealizada pelo professor para fazer um

balanco das aprendizagens dos estudantes; eppa &valiacao “integradora”, momento em
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gue o professor analisa todo o percurso do estedanma visado global do que aprendeu,
incluindo ai aquilo que nédo foi objeto de ensinosata de aula.

Como ja discutimos no capitulo 1, a avaliacédo &iiva, na perspectiva cognitivista,
integra 0 estudante na avaliagdo para que ele \d#sancompeténcias relativas a
autorregulacdo (MOTTIER LOPEZ, 2015). A autorregétaé o ponto chave da questdo. O
estudante deve participar da avaliacdo diagnogtidaial) a fim de conhecer as suas
limitacOes e possibilidades e esquematizar a séia ag percurso da aprendizagem. Ele € o
principal agente na avaliacdo formativa (regulagopais € principalmente ele quem vai
utilizar os instrumentos construidos com o profegsara regular a sua atividade. Na
avaliacdo integradora, € o estudante quem deverelper os seus avancos em relacdo a
avaliacdo diagnostica. E ele quem deveria percgberadquiriu novos esquemas de acao,
novas formas de escrever, de interagir socialm@néaliacdo somativa, sem duvida, € papel
institucional de o professor ser o avaliador, ntamio, é preciso que o0s estudantes se
apropriem dos critérios da avaliagdo somativa aiesela aconteca, para atingirem um bom
desempenho.

Dessa forma, apesar de apresentar modalidadesvaécdo que possuem
caracteristicas formativas, como propiciadores ma vegulagdo do ensino, a avaliagdo da
aprendizagem proposta em OD3 se assemelha maemtorte aavaliacdo formativa
neobehavioristapois nela o professor € o protagonista da atiddavaliativa, € ele quem,
segundo Allal ([1979]1986), recolhe as informacdes estudantes, as interpreta e corrige o
seu ensino, tal como se apresenta na proposta 8eNEHod € a toa que, ao final da citacdo a
obra de Zabala, os elaboradores do manual sintetiza avaliacdo — e o respectivo registro
— é compreendida, portanto, como recurso indispehganto para permitino professor
identificar as aprendizagens realizadas quanto para umaandlise da qualidade
pedagogicd (OD3, p. 300, grifo nosso). O que mostra quealiagao cumpre uma funcéo de
reguladora do ensireposteriori

No que concerne a avaliacdo na aprendizagem digaesssa ndo é diferente da
concepcao de avaliacdo da aprendizagem antericenggstutida. O manual traz uma lista
com “critérios fundamentais” (OD3, p. 300) que davser utilizados pelos professores na
avaliacao da escrita. Diz a proposta: ¢cdmpeténcia do alungoara produzir textos — sejam
eles orais ou escritosprecisa ser avaliadaem relacdo a constituicdo dos comportamentos
escritores (e de falantes) ja mencionados. Dessaaftome-secomo critérios fundamentais
[...]" (OD3, p. 300). Apesar de ndo haver mencdaplieita a figura do professor, infere-se

pelos critérios e pela prépria orientacdo discarsio excerto que € o professor o responsavel
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pela avaliagdo na aprendizagem da escrita em QI3 € possivel constatar no critério: “a.
A disponibilidade do aluno para planejar, revisagescrever o texto em funcéol...]” (OD3, p.
300). A indicacdo do outro do discurso (aluno) cdimbjeto da avaliagdo” mostra que o
sujeito avaliador ndo é o0 estudante. Logo, numaacdel didatica entre
professor/estudantes/objeto de conhecimento, se& méestudante o sujeito da avaliacdo, s6
resta ao professor essa atividade. Assim sendmpgia de avaliagdo na aprendizagem da
escrita em OD3 se alinha a concepcdo da avaliagéwafiva neobehaviorista (BLOOg

al., [1971]1983).

5.2 Projeto didatico-avaliativo da escrita nos livos do estudante

Em um primeiro momento, procuramos realizar o nées@ento dos dados das
propostas didatico-avaliativas dos livros do esttelaNa sequéncia, analisamos os dados
levando em conta as questdes de pesquisa, os/objetd quadro tedrico, 0s quais orientam a
interpretacdo da avaliagdo nos respectivos livBastetizamos os resultados nos quadros 10
abaixo que representa as propostas didatico-avabata aprendizagem da escrita dos livros

do estudante das obras selecionadas. Em segisdatimios esses dados em cada obra.



Quadro 10— Projeto didatico-avaliativo da escrita
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LIVROS DO ESTUDANTE

OD1

OD2

OoD3

PROJETO
DIDATICO-
AVALIATIVO

Modelo tedrico de escrita

Producao escrita

Redacao

Producéao escrita e
avaliacao criteriada

Perspectiva  tedrica  de o . Avaliacéo formativa
PEC Avaliagéo neobehaviorista — §ao 10
avaliagéo cognitivista
. o oo Formativa e somativa
Modalidades de avaliagédo Somativa interna — interna

Instrumentos de avaliacdo
sugeridos

Critérios

Critérios, ficha avaliativa,
ficha autoavaliativa

Construcdo dos

instrumentos

Fornecidos pelo manual

Estratégias de avaliacéo

Autoavaliacdo, avaliacdo muatu

A Autoavaliacdo e avaliacdo
mutua

Momento da avaliacédo

Depois da aprendizagem

Depois da aprendizagen

Durante e ap6s a
aprendizagem

Finalidade da avaliacdo

Corrigir o produto

Regular o processo e

corrigir o produto

Fonte: elaborado pelo autor.
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5.2.1 Projeto didatico-avaliativo da escrita de OD1

Apo6s a analise, chegamos a conclusédo que o pdipditico-avaliativo de OD1 esta
alinhado a concepcgdo de escrita enquanto “produgéo’perspectiva de Hayes e Flower
(1980), e a concepcao de avaliacdo na escrita ptquamediacdo do resultado, na
perspectiva da avaliacdo formativa neobehaviorlstan pode ser confirmado analisando-se
pontualmente a secdo “Producdo de texto” no capButla unidade 1 na respectiva obra
didatica.

A secdo “Producédo de texto” (ver Anexo E) inic@nca apresentacdo do género
“editorial” e traz algumas informacdes de ordemnemtiva desse género, afirmando ser: da
familia dos chamados “géneros argumentativos” (QD50), que faz “a defesa de um ponto
de vista” (OD1, p. 50) de quem escreve e tem umaliflade persuasiva” (OD1, p. 50). Dito
isso, traz um exemplo do género editorial e, emidag questdes que direcionam o estudante
para a identificacdo no texto das caracteristicagditorial: tema; ponto de vista; divisao
macroestrutural por meio do contedudo tematico dasagrafos; pessoa do discurso e
variedade linguistica. E, ainda, sugere para cestudante troque ideias com os colegas sobre
as caracteristicas identificadas.

S&o0 questionadas as informagfes conceituais solaesunto “género editorial”,
sobre o receptor “finalidade persuasiva”, que sdlas de ordem contextual, visando mais
introduzir o estudante no assunto do que dar arel@parato procedimental para a escrita.

N&o esquecamos que boa parte das propostas s @ producdo comega com a
contextualizacdo da situagdo de comunicacao/dadigis de producdo, como € o caso da
sequéncia didatica de Dolz, Noverraz e Schneuwdp4®2 No entanto, o que diferencia a
sequéncia didatica da proposta de OD1 é que, nquéseia”’, sdo focalizadas duas
dimensdes: a dimensdo da apresentacédo do problencansunicacdo e a preparacéo dos
conteudos dos textos que serdo produzidos. Senglongusegunda dimensdo, o foco da
sequéncia esta principalmente para os conteudaesgmentais que serdo mobilizados, uma
vez que a proposta € uma producdo. No caso de &derguntas sédo direcionadas para 0s
conteudos conceituais sobre o género editorialoLogyue se apresenta esta na ordem mais
do contexto de producddo que na preparacao de conteudos para produgaditddal. Kato
(2004), alias, afirma que @ontexto da taref&am Hayes e Flower (1980) é tudo aquilo que
esta fora do escrevente e que influencia no sepadamento, na sua acao, no sentido de

constranger as ideias geradas.
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Um exemplo que mostra esse direcionamento em Cdurica que marca o inicio
da tarefa de producgdo, chamado no capitulo: “Agosaia vez” (OD1, p. 51). Essa rubrica
traz uma transcricdo de um dialogo entre Ana Mdaahado e Moacyr Scliar. Nele, segundo
0 comentario do livro, ambos defendem o posiciomamée que o jovem na atualidade néo é
“alienado e despolitizado” (OD1, p. 53). Na estalessa informacao, o livro direciona ao
estudante o seguinte questionamento: “E vocé, ggunsa a respeito desse assunto?” (OD1,
p. 53). Esse questionamento, que poderia ser eraguagenas como uma espécieirjaut
para a constituicdo de ideias, mostra-se semelleanterocesso dgeracaodas ideias no
modelo de Hayes e Flower (1980) quando depois @¥si@as sdo constrangidas pelo contexto
do livro: o estudante deve escolher um dos temasgéaridos manual para redigir o editorial
ou escolher outro que “queira”. No entanto, esseaqossibilidade ja esta influenciada pelas
sugestdes, pelo direcionamento do “correto” pelauah Esse ponto de partida da tarefa nos
remete ao processo deracdode ideias e deontexto da tarefaescrito por Hayes e Flower
(1980). Nele, o estudante processgeeacdodas ideias que vao compor o texto e depois o
contexto da tarefaconstrange as ideias geradas. E importante dizeragui a ideia de
contexto esta restrita ao contexto de aprendizaganmteracdo manual e estudante.

Contudo, apesar dos pontos descritos anteriornj@nitelicarem inicialmente que a
tarefa de escrita foi baseada no modelo de Haydsveer (1980), o exemplo mais evidente
disso pode ser visto na parte da tarefa que tratagas que devem ser seguidas depois da
geracao do tema. Além da semelhanca de nomencéaturalacdo ao modelo: “Planejamento
do texto” e “revisdo e reescrita”’, o conteudo dessapas, processos, € mais revelador.

Apresentamos esse contetdo na figura abaixo:
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Figura 5 — Tarefa de escrita de OD1

* Tenha em mente o publico para quem vai escrever — colegas de sua classe e de outras, professores e

funcionarios da escola, familiares e amigos que serdo convidados para visitar a mostra que a classe
montard no capitulo Intervalo.

* Escolhido o tema, pense na estruturacio do texto: qual vai ser a ideia principal, os argumentos e a
conclusao.

* Apresente a ideia principal no 1¢ paragrafo, deixando claro seu ponto de vista sobre o tema.

Desenvolva os argumentos que vao ampliar a ideia principal. E aconselhavel que haja correspondén-
cia entre o niimero de argumentos e o nimero de paragrafos do desenvolvimento. Assim, se escolher,
por exemplo, trés argumentos, desenvolva-os em trés pardgrafos.

* Defina de que tipo serd a conclusio (se do tipo resumo, que retoma as ideias apresentadas anterior-

mente, ou do tipo proposta, que apresenta uma saida para o problema enfocado) e apresente-a no
ultimo paragrafo.

Antes de finalizar seu editorial, releia-o, observando:

* seele expressa com clareza sua opinido a respeito do tema abordado;

se € capaz de convencer o leitor por meio de bons argumentos;
* seapresenta uma ideia principal e fundamenta-a com argumentos consistentes;
* sea conclusao é coerente com a ideia principal e com o desenvolvimento;

se a linguagem € clara, com verbos e pronomes predominantemente emn 3¢ pessoa, e se estd de acordo
com a norma-padrao e adequada ao suporte e ao perfil do piblico.

Fonte: OD1, p. 53

Nessa figura, extraida de OD1, vemos as etapassdéta segundo o livro do
estudante. A primeira, “Planejamento”, traz infog@@s para que o estudante inicie a tarefa
de escrita. Nela, vemos duas palavras comumentiasise etapa de planejamento baseadas
em Hayes e Flower (1980): “mente” e “pense”. Nangira frase “tenha em mente o publico”
alvo e a segunda para que “pense na estruturagatExtb. Em Hayes e Flower (1980), o
escrevente busca maemdéria de longo termo conhecimento sobre o receptasrganizaas
ideias geradas, tal como nos exemplos destacaalm®sente a ideia principal no 1° paragrafo
[...]; desenvolva os argumentos [...]. E aconsa&hgue haja correspondéncia entre o nimero
de argumentos e o numero de paragrafos [...]; @efa que tipo serd a concluséo [...] e
apresente-a no ultimo” (OD1, p. 53).

Essas evidéncias destacadas solmentextoda tarefaem OD1, sobre geracdoda
ideia que figurara no texto, sobreoeganizacdodessas ideias no planejamento e sobre a

projecdo mental do publico alvo, nos permitem adirmque a tarefa de escrita de OD1
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apresenta as caracteristicas semelhantes ao numlépwoducao textual”, tal como descrito
por Hayes e Flower (1980).

Um comentério importante, ainda sobre a figurgue& na apresentacdo das etapas, a
“execucado da tarefa” ndo aparece. O manual ndeoedesc que nela ocorre. Pressupde-se que
0 manual tome a “execuc¢do” como “traducado” (ouuaktacado), tal como no modelo de
origem. Segundo Kato (2004),teaducdo é tomada como traducdo em codigo escrito das
ideias organizadas no planejamento, por isso, Aadebcricdo detalhada desse processo em
Hayes e Flower (1990). Em OD1, essa etapa de ekeaqexistente, ndo ha descricdo de
como ocorre. Logo, conclui-se que seja tambémdai¢éo em cddigo do planejamento, como
em Hayes e Flower (1980).

No que concerne a proposta de avaliagdo da prodaesérita, essa pode ser
constatada, também, nas indicacbes da figura 5, Meldemos ver que as operacbes de
avaliagcéo (restrita aos critérios e o avaliadai§e@soncentradas na revisao e na reescrita.

Nessa etapa, que ocorre depois da execucao ddadevde producdo, o estudante
deve reler o produto escrito e levar em conta oR¥&ritérios, como: “respeito ao tema
abordado”, “presenca de bons argumentos”, “tem w@ia principal”, “escolhe argumentos
consistentes”, “apresenta coeréncia entre a cdiwles as outras partes do texto” e
“demonstra clareza na linguagem” e, ainda, “se a=bos e pronomes estdo
predominantemente em 32 pessoa”’, “se esta de acoml@ norma-padrao”... Essg#érios
postos apds a execucao da atividade, ou slegjais da aprendizagencom um fim de
correcaq caracterizam umavaliacdo formativa neobehaviorist®s critérios, segundo o
livro, devem ser usados um pouco “antes de findlipaeditorial — ou seja, ele estara
produzido — para corrigir a producéo textual e reg@ular a acdo ou remediar a aprendizagem
do produtor. Bloom e colaboradores ([1971]1983)wda para isso de teste formativo: uma
avaliacao pontual apés uma etapa de ensino cujé fiemediar a aprendizagem e corrigir o
préprio ensino. Neste caso, 0s critérios sao ugaa@gorrigir o texto ja escrito.

Sobre o conteldo dos critérios, é importante nogacique 0 que esta em jogo nesse
processo avaliativo ndo foi objeto de ensino nasee producdo, nem nas secdes anteriores
(ver anexo F). Como dissemos antes, quando desecosvecontexto da tarefao que foi
objeto de ensino foram conteludos declarativos sobeditorial. Em nenhum momento na
etapa de ensino, ou o0 que corresponderia a padagiino, existe a discusséo do que sado bons
argumentos e como usa-los numa producdo escritaygumentos consistentes e seu uso,
nem a observacdo de que recursos linguisticos tedas pelas perguntas sdo usados para

introduzir um argumento, dar mais forca a ele, re@té-lo com outro, exemplifica-lo etc.,
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muito menos existe um exemplo procedimental de casaw esses argumentos e recursos
linguisticos no texto. Nao se fala em “uso de amntos”: de autoridade, por evidéncia, por
comparacao (analogia), de principio, por causarsemuéncia, enfim. No entanto, isso é
objeto da avaliacdo na “revisao”.

Isso talvez aconteca em virtude do equivoco enos@r conteldos conceituais
como contetdos procedimentais. Além, € claro, deceucdo de escrita que € adotada no
manual. Se escrever € apenas um ato de tradugiardjamento cognitivo do estudante para
um codigo que se materializara sobre um suportecai@mo no modelo que é utilizado,
conteudos procedimentais ndo fariam diferenca, wem que o que importa é gerar
cognitivamente as ideias, estabelecer uma megalezir.

Destarte, esses dados nos permitem afirmar qoacepcao de escrita de OD1 esta
alinhada a concepcéo de escrita enquanto “produg@o’perspectiva de Hayes e Flower
(1980), e a concepcdo de avaliacdo da escrita asthada a perspectiva formativa
neobehavorista (BLOOMt al, [1971]1983), com atividades que caracterizaranaediacao
do resultado, como as tarefas de “revisdo” e destgta’ ap0s a execucdo da atividade
indicadas na figura 5.

Essa conclusdo nos mostra uma divergéncia emrepasta de avaliacdo da escrita
analisada anteriormente e o projeto didatico-atratiala escrita em OD1. O que é prometido,
em termos de avaliagao formativa no manual do psofe [“as subsecoédanejamento do
texto e Revisao e reescritaoferecem ao aluno ndo apenas orientacfes paralgyeoduza
seus textos, mas tambémitérios para avaliar o proprio texto ou o texte dolega’% (OD1,

p. 295, grifo em negrito do autor e em italico m)sndo se concretiza de fato nas tarefas de
escrita no livro do estudante. Ndo existem indieag@ara avaliacdo mutua e os critérios nao
foram construidos/apropriados (Cf. NUNZIANTI, 199#los estudantes antes da revisao, o

que permitia a regulacédo da atividade.

5.2.2 Projeto didatico-avaliativo da escrita de OD2

Diferente de OD1, em que a tarefa de escrita seettra em uma sec¢ao do capitulo
destinada exclusivamente a isso, em OD2 a tarédané de todo o capitulo, sendo a parte
especifica de execucado reservada a apenas uma saf@ditulo € “Producédo de texto”.

Assim sendo, ndo foi possivel analisar a concepgdoescrita de OD2 tratando-se



127

especificamente da sec¢ado “Producéo de texto”, mudisnms dela para chegar a conclusédo que
a tarefa de escrita em OD2 apresenta muitos pateosemelhanca com o modelo de
“redacao” descrito por Chabanne e Bucheton (2@0&)¢oncepcao de avaliacdo que desponta
dessa tarefa apresenta caracteristicas da avaf@gaativa neobehaviorista (BLOOKt al.,
[1971]1983).

A secédo “Producéo de texto” (ver Anexo G), em QOizia com um diagrama que
apresenta e delimita o objeto a ser produzido, paesn ele sera destinado e qual € a sua
finalidade: € uma crbnica “a partir de uma notide jornal” (OD2, p. 220) destinada a
“colegas da turma e para a comunidade escolar eal” d®©D2, p. 220) com o fim de
“entreter, estimular a imaginacdo e o senso crjtog estudantes] [...]” (OD2, p. 220). Logo
abaixo do diagrama, o estudante € informado que dexduzir uma crbnica a partir de uma
noticia. Desse ponto em diante ha a apresentagdpadsos que devem ser realizados para a
tarefa de escrita. Esses passos estdo assim dewlstn‘inspiragcdo e planejamento da
cronica”, “maos a obra: a escrita do texto” e “fcdagdo da cronica”.

Apenas o titulo de um dos passos ou etapas jaoesa indicios sob qual modelo
de escrita a tarefa foi elaborada: “Inspiracaoamgjhmento da crbnica’. A primeira palavra
do titulo nos remete a primeira etapa do modelddgéo”, a qual € iniciada sob a inspiracao.
E ela a chave para a elaboracéo de ideias queatefazer parte da redacdo. O escrevente
reflete, imagina, se inspira, para depois, sobro divinatério, despejar sobre o papel o texto
escrito. E assim que Chabanne e Bucheton (2002, grifos dos autores) apresentam um
aspecto fundamental da primeira etapa de escritaautelo da redacdo: “no modelo anterior
[modelo de redacdo], dom ndo é distribuido de maneira igual;irespiracdo revela a
influéncia de um Deus ou de uma afortunada sodidica, tem-seenialidadequando se
nasce bem*®. Mostrando que escrever, segundo esse modelognim processo, é uma
capacidade inata ou provinda de uma inspiracaoalivi

Em OD2, esse indicio pode ser confirmado ndo apgmdo titulo, mas pelas
informacgdes sequenciais da etapa de planejamestedpufornecidas ao escrevente. Solicita-
se a ele que leia uma noticia para “inspirar” aniced a ser produzida por ele: “1. Leia a
noticia sugerida paiaspirar sua cronica” (OD2, p. 220, grifo nosso). Logo deptem-se a
noticia do site UOL sobre um furto de dois quilearne realizado por um homem
desempregado, cujo titulo éCémovidos, policiais pagam fianca de ladrdo e fazem

“8No original: “[...] dans le modéle précédere,dbnest inégalement réparti;idspiration réveéle l'influence
d'un Dieu ou d'un heureux hasard biologique, otuagiéniequand on est bien né...” (Chabanne e Bucheton
(2002, p. 3, grifo do autor).
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compras para ele no DF (OD2, p. 220, grifo dos autores). Dessa notideye-se, a partir
dos fatos e pessoa descritoBndginar uma histéria baseada nesse acontecimento real.”
(OD2, p. 220, grifo nosso) para depois produzexid.

Essas informacfes sobre o planejamento dataesem OD1, relacionadas a
inspiragdo e a imaginagdo, mostram semelhanca cetapa de planejamento do modelo de
redacdo. Chabanne e Bucheton (2002) afirmam queerdaenesse modelo é tomada como
transcricdo do pensamento e a tarefa de escritga@ipada numa sucessao de operacdes em
ordem sequencial de busca de ideias, ou sejazaealin planejamento mental sobre a ordem
dessas ideias e depois passar tudo para o papéb[Hmessa etapa de planejamento mostra
caracteristicas semelhantes as descritas, umaueegatjcita ao escrevente gue imagine e se
inspire para escrever.

Além disso, a proxima etapa, “Maos a obra: a &sald texto”, também traz
informagdes que ajudam a confirmar essa semelh&maOD2, a segunda etapa traz duas
informacdes relativas a revisdo e duas diretamexiéeionadas a execucdo. Na primeira,
relativa a execucdao, orienta o estudante para fameirascunho de seu texto pensando que
vocé [ele, estudante] vai tratar de um tema dadiesto em uma narrativa breve” (OD2, p.
220, grifo nosso). Na segunda, relativa a reviedestudante, depois de executar o rascunho,
deve reler o texto para ver se cumpriu o objetieosentido de “avalia-lo com olhos criticos”.
Na terceira, também relativa a revisdo, € propgs o estudante, “antes da verséo final”
(OD2, p. 220), troque o texto com um colega para este faca as observacdes e ajude a
melhora-lo. E, por fim, dltima informacao, relatiseexecucédo, o estudante escreve a versao
definitiva da cronica.

Pois bem, essa sequéncia de execuc¢do da tarafdaite semelhante a descrita por
Chabanne e Bucheton (2002, p. 2, grifo dos aut@esjescreverem a ordem racional das
operacdes de escrita no modelo de redag&oclrar idéias (colecdo de vocabulario), fazer
o plano, entdo somente passar a escrita do rascunbwigi-lo, copia-lo ele proprid™.

Logo, apesar do elemento diferencial com a avédiagUtua do colega, a sequéncia
descrita mostra semelhanca com o modelo. O eswidagpira-se na noticia, imagina a
situacdo em que a narrativa acontece sem ter era mé&ferencial sobre os procedimentos
de escrita desse género, faz um rascunho e degoigecesse rascunho numa releitura como

se nao fosse o autor, sem qualquer referente paeaato avaliativo, antes de entrega-lo ao

“9 No original: “[...] chercher les idées (collecte de vocabulaire), fiérplan, ensuite seulement passer a I'écrit
au brouillon, le corriger, le recopier au progr¢CHABANNE; BUCHETON, 2002, p. 2, grifo do autor).
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colega. Essas caracteristicas nos levam a conadligsg§ae a concepcao de escrita em OD2 é
semelhante ao modelo de redacao descrit€pabanne e Bucheton (2002).

Além disso, apesar de o capitulo por inteiro trdtatema Cronica jornalisticd, a
sucessao dos conteudos anteriores a redacdo néa ayproducdo em outra perspectiva que
ndo a do modelo de redacao (ver Anexo H). As péaguniciais de interpretacdo a cronica,
qgue iniciam o capitulo, fazem referéncia ao assutd@ocrdonica e nao aos conteldos
conceituais e procedimentais para a sua escritaebfo “Linguagem do texto”, igualmente a
anterior, ndo auxilia, trazendo contetudos sobrefanmas, Iéxico e coesao textual. A secao
posterior, “Construcéo do texto”, poderia ser apa¢s ajudaria na producao da cronica, uma
vez que trata de suas caracteristicas; no entastdarefas constituintes dela abordam a
questdo macroestrutural da crénica sob uma pergpeaxinceitual, em que o uUnico trecho
relevante a escrita, no sentido de sua operagisgquenciacao dos tipos de argumento, com
exemplos que permitem uma identificagcdo do que ssipel usar no desenvolvimento da
cronica. Mas, como na sec¢do especifica a produsériteendo ha referéncia de retomada
dessa parte, ela acaba por estar isolada muitasagaantes da tarefa de escrita.

A secédo “Pratica de oralidade”, por exemplo, busdtuéncia oral do escrevente
solicitando que ele oralize a crbnica em rodasedar. Situagdo que mostra pouca relagcéo
com a estruturagcdo de um texto na modalidade @it ser publicado no mural da escola
ou mesmo para as rodas de leitura de cronicagotab menciona o objetivo escrita da
cronica. Desta feita, é possivel afirmar que aféarde escrita em OD2 apresenta
caracteristicas semelhantes as do modelo de “r@daeg&crito por Chabanne e Bucheton
(2002).

Em relac@o a avaliagdo da escrita, como indicaanteriormente, a tarefa traz duas
orientacdes relativas a revisdo, que constituene joiar etapa de execucdo. Essas sédo as unicas
indicacOes de avaliagcdo na escrita na tarefa. gswavelmente, poderia nos sugerir que a
avaliacdo na tarefa é formativa cognitivista, urea que, nessa perspectiva, o objetivo da
avaliacdo é regular o processo, tal como ja afirasano capitulo 1 deste trabalho. Contudo,
ao analisarmos as duas orientacdes, percebemosndmueé possivel afirmar que séo

orientacdes na perspectiva formativa cognitivista:

Releia seu textabservando se deu conta de sua interfédr isso, procure ler a
cronica como se fosse a primeira vezomo se nado fosse vocé o autor do texto
(OD2, p. 220, grifo nosso).

Antes da versdo final, troque seu texto com umgeofeara que ele faca observacgdes
gue o ajudem a melhorar ou ajustar seu texto. Wac&ontribuir com o trabalho
dele do mesmo modo (OD2, p. 220).
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A primeira orientacdo solicita ao estudante qleae sua cronica e, para fazer isso,
ele deve ler o texto com os olhos de “como se fesgeimeira vez”. Essa indicagao de
procedimento tem por pressuposto que, ao ler “cegnindo fosse o autor”, o estudante tenha
criticidade em relacdo ao texto. No entanto, is80 oonstitui uma operacao didatica de
avaliacdo, uma vez que recai no subjetivismo dtwcar errado sem nenhum referencial de
apoio. Para se constituir como uma avaliacdo fowaatognitivista, seria necessaria a
construcdo dos critérios e sua apropriacdo peldgdastes (NUNZIATI, 1990) para
regularem as suas acOes durante a execucdo da. tRrepara se constituir como uma
avaliacdo formativa neobehaviorista, os critériodguiam ser fornecidos aos estudantes pelo
livro ou pelo professor para servir de referendmlcorre¢cdo do produto, geralmente apos a
sua realizacéo. Entretanto, o livro ndo fornedemos e ndo indica quem, quando, nem como
eles serdo construidos. Assim, ndo é possiveluatréb orientacdo uma caracteristica de
atividade avaliativa na perspectiva didatica.

Em relagdo a segunda orientacdo, constitui o dlad @&Michel (1993) chamam de
avaliacdo mutua Contudo, essa estratégia perde seu sentido atidaém o referencial
necessario a atividade de avaliacdo, tal como afiras acima. O estudante pode ler o texto
do colega, mas isso ndo garante que 0os comenf@gsam ser adequados e tenham uma
finalidade de auxilio a autoavaliacdo do estudame relagdo ao seu desempenho e ao
produto escrito realizado. Sem um referencial,aiagdo mutua recairia no subjetivismo, no
que cada estudante toma como certo e errado eg@oet objeto feito. Assim sendo, néo
pode ser uma estratégia que possa ser classiferaddeterminada perspectiva teorica de
avaliacao

Além disso, a ficha dautoavaliacdoque consta ao final do capitulo (ver anexo 1)
serve, como informa o livro, para “fazer um baldrg® aprendizagem de maneira geral, ndo
especificamente em relacdo a avaliacdo na prodsgida. Na rubrica “meu desempenho”, a
orientacdo é que o estudante observe o quadro sotp@os de conteudo do capitulo e
avalie o seu desempenho em “avancei em”, com regigi caderno dos itens em que 0
estudante melhorou, “preciso rever”, com registoo caderno dos itens em o estudante
melhorou, e “outras observacdes e/ou atividade”.

Pois bem, essa autoavaliagcdo, ao apresentar limear{preciso rever”, mostra uma
caracteristica de avaliacdo somativa interna. Gontessa proposta sO teria validade se
houvesse ocorrido um diagndéstico. Se em cada itencodteldo o estudante tivesse um
parametro para tracar um perfil inicial daquilo @le “aprendeu”, daquilo que ele “aprendeu

parcialmente” e daquilo que ele “ndo aprendeu” pgaoder comparar com o perfil final
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proposto pela autoavaliacdo. Sem o perfil inic@alestudante ndo conseguird saber se
“avancou” e se ele precisa “rever” etc.. Destaafdil como esta, em relagdo a avaliacdo da
escrita, ndo poderia indicar uma finalidade de thag@o da aprendizagem, caracteristica da
avaliacdo formativa neobehaviorista. Assim sendw, Ao se constituir como um teste
formativo e ndo apresentar um referencial que agudstudante a julgar a sua producéo e o
seu proprio desempenho apés a aprendizagem (@siténn cada item), a autoavaliacdo que
estda no capitulo ndo apresenta as caracteristeessgarias para se compor como um
instrumento de avaliacdo na perspectiva neobehistaprnem em uma modalidade de
avaliacao somativa interna.

Assim, realizada analise de OD2, chegamos a cefwlde que a concepcao de
escrita esta alinhada ao modelo de redacéo tal absorito por Chabanne e Bucheton
(2002), e a concepcéao de avaliacdo na producamaesap apresenta dados suficientes para
indicar qual a concepcao das estratégias de aflaliadicadas na tarefa e qual a orientacao
tedrica do instrumento de autoavaliagao.

Essa conclusdo corrobora o que apontamos paraddbfelacdo a avaliacdo da
aprendizagem e em relacdo a avaliacdo na apreedizdg escrita. Em ambas, o manual do
professor ndo apresentou dados de uma operacaaldegao. Nao indicou quem iria avaliar,
quando, visando quais objetivos etc.. Na avaliagdocaprendizagem, existe a mencdo a
instrumentos e momentos de avaliagdo elaboradas pelfessor, mas nao cita quais
instrumentos e quando esses momentos ocorrerammidéituacdo semelhante a discussao
sobre a avaliacdo da escrita, na qual sdo citattésias relativos as condi¢cdes de producéo
de géneros textuais, mas ndo h4 mencdes sobreras wvariaveis da avaliagdo: quem vai
usar os critérios, quando ir4 usa-los, para quialiflade. Constituindo-se mais como uma
dissertacdo sobre os critérios do que uma propiestavaliacdo da escrita. Assim sendo, €
possivel afirmar que OD2 ndo possui propostas diagédo da aprendizagem e de avaliacao

na atividade de escrita, e também nao possui ujatprdidatico-avaliativo da escrita.

5.2.3 Projeto didatico-avaliativo da escrita de OD3

Assim como ocorre em OD2, o projeto didatico-atalo da escrita em OD3 nédo
focaliza a tarefa de escrita em apenas uma setdiesE distribuida ao longo do capitulo
com varias secdes de apoio a tarefa especificaalitae a qual se concentra em duas secdes
do capitulo. Essa proposta com duas secdes déeagacevidencia um diferencial em relagcéo

aos projetos didaticos das obras anteriores, umague ndo se faz apenas uma tarefa de
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escrita, mas duas, 0 que mostra uma articulacdgrdeto didatico do capitulo em
sequéncias: o proprio sumario de OD3 (ver Anexinbira essa articulacdo com a indicacéo
de “leitura 1” e “leitura 2" as partes que compoerapitulo. Poderiamos dizer, sem analise,
que se trata de um projeto didatico inspirado mguéecia didatica do género (DOLZ;
NAVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), contudo, com a andliseegamos a concluséo de que a
tarefa de escrita em OD3 possui caracteristicasedelhanca com o modelo geoducao
escrita e avaliacdo criteriad& a concepcao de avaliagdo na escrita possuathdis para
uma avaliacdo formativa cognitivistaFocalizamos, inicialmente, as tarefas especificas
depois a articulacdo delas com as outras sec¢@es &m, a avaliacdo no projeto didatico de
escrita em OD3.

A primeira tarefa de escrita em OD3 (ver Anexesta esquematizada em um texto
inicial, um trecho de um artigo de opinido, inst8bb a rubrica “aquecimento”, que solicita,
para listar informagdes no texto, que indiguem wsigonamento do autor do texto. Logo
abaixo, ha a apresentacdo de trés momentos queeceram a tarefa de escrita: “Proposta”,
“Planejamento e elaboracéo do texto” e “Avaliac@eascrita do texto”.

No momento relativo a proposta, sdo destacadobdsede dois artigos de opinido
cujo tema € o consumo e sua relagcdo com a adotéscéechos que apresentam pontos de
vista distintos em relacdo ao tema em questdo.niinj solicita ao estudante que leia os
textos e escreva um artigo de opinidao sobre ess® t€ssa proposta busca situar o estudante
na discusséo, que deve ser objeto do texto.

O proximo momento € o de planejamento e elabordoéexto. Diferentemente de
OD1, que nao apresentou a parte de execucéao €m e OD2, que solicita a escrita de um
rascunho sem as orientacdes operacionais par®d,traz seis orientagbes ao estudante
para auxilia-lo a “compor uma estrutura argumevdatdequada” (OD3, p. 187). Essas
orientacbes podem ser caracterizas como critérios guxiliam no desenvolvimento

operacional da escrita. Transcrevemo-las abaixarentamos cada uma:

a) Defina qual serd a premissaapresentada no artigo de opinido. Nela, devera
haver um problema relacionado a consumo e adoleiscén

b) Parafundamentar ideia inicial, apresente argumentosPara tantoutilize os
textos presentes na propostde producdo &ca pesquisas em jornais, revistas, e
sites dedicados as relagcdes de consumo no mundo com@&ngmo Ao redigir o
texto,mencione a fonte das informacdes

c) Ao elaborar a argumentacéo, lembre-seutilizar provas concretas dando
dados numéricose apresentacao de fatos comprovadpexemplos relevantes,
entre outros. Também €é conveniente haver outrassvoa texto além da sua — os
chamadosrgumentos de autoridade

d) Apresente uma ou mais propostas de solucAe finalize o seu texto
reforcando a premissa ou reformulando-a
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e) O artigo de opinido podera ser escrito em prampessoa do singular ou do
plural, de acordo com a sua intencao.

f) D& um titulo que apresente, indiretamente, a sua opao sobre o assunto e, ao
mesmo tempo, seja atraente para o leitor (OD3P. drifo nosso).

A primeira operacédo,defina qual sera a premissg orienta o estudante no que
deve vir no inicio do texto: é preciso definir pissa da qual ira se tratar ao longo do artigo
de opinido, relacionando-a ao tema “consumo e ad@heia’. Esse critério ndo apenas
orienta a atividade, mas também remete aquilo queuf deveria ser objeto de discussao/de
aprendizagem antes da secéo de “producdo”. Aorwadgaao inicio do capitulo, nas questdes
de “Estudo ao texto”, especificamente as questde8 € 4” (ver Anexo K), vemos que elas
auxiliam os estudantes na identificacdo da oridatadiscursiva, que deve ter uma
introducdo, com o estabelecimento de uma premissn,a necessidade de fundamentacao
dessa premissa em argumentos, em dados que apgigta adeia. Logo, o critério ndo
apenas define o que deve ser feito, ele auxiliastadante na regulagdo da atividade,
ajudando-o a retomar o que ja foi estudando e anbbe isso como parametro para a agdo da
escrita.

A segunda operacao,fuhdamentar a ideia inicial’, traz quais atitudes
procedimentais devem ser tomadas pelos estudaatasfyndamentar a ideia. Eles devem
“apresentar argumento$ e, para isso, ha a indicacdo de onde eles devepunar esses
argumentos: Utilize os textos presentes na proposta “faca pesquisas em jornais,
revistas, sites|...]”. E, na sequéncia, na terceira operacao,traao estudante o que deve
fazer para elaborar os argumentos: eles devenwautiliprovas concretas, “dados
numéricos’ e “fatos comprovado$ para apoiar a ideia. Esses critérios poderiam fager
sentido algum para os estudantes, no entantofosstjeto de discussdo/de aprendizagem
antes da producéo, numa subsecado destinada aug@iostte argumentos no artigo de opiniao
(ver Anexo L).

As trés ultimas orienta¢des auxiliam o escreverdadinalizagdo do artigo, indicando
que esse deve apresentar uma ou naigpostas de solucdlh que foi objeto também no
inicio do capitulo, nas questdes 4, 5 e 6 (ver An€x ; no esclarecimento da pessoa do
discurso que o estudante deve usar para escremargscrita do titulo, que deve apresentar
indiretamente a opinido do autor e ser atraenteitmo.

Essa sequéncia de operacdes dispostas no pragdtca de escrita de OD3
apresenta semelhanca com o que Chabanne e Bucl2€0h) chamam demodelo de

producdo escrita e de avaliagdo criteridgdajue discutimos no capitulo 2 deste trabalho.
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Nesse modelo, os processos de escritura, de mamsdinguageiro, sao elucidados para o
escrevente e descritos em etapas, tal como acithademonstrado, com a descricdo dos
componentes do artigo de que séo disponibilizadesstudante na rubrica de “Planejamento
e elaboracédo do texto” (CHABANNE; BUCHETON, 200B). também, essas orientacdes
constituem um dispositivo de auxilio tanto parapprar os estudantes para a atividade de
escrita, relembrando-os aquilo que sera subsidia paexecucdo da tarefa, quanto para
acompanhar a tarefa de escrita, permitindo quereleimm a sua producéo nas varias etapas,
comparando-a ao dispositivo de avaliacdo, aogiostde execucéo.

Essas orientagdes ndo buscam avaliar o textomiol@ele estar correto ou incorreto,
se faltam partes, num sentido somativo interno patarrecéo do texto. Elas sao critérios de
trabalho, deegulacdo da atividadele escrita do aprendente, durante a execucaaefa.ta
Logo, caracterizam uma modalidade aealiacdo formativa na perspectiva cognitivista
(ALLAL, [1979]1986). Nessa perspectiva, a autorfegdo é uma das estratégias
fundamentais para a execuc¢éo da atividade do c@enessa tarefa de OD3, esses critérios
permitem o que Panadero e Alonso-Tapia (2014a) aivadeatividade observacapque é a
capacidade de comparar 0 que se esta fazendo gam #po de critério que permita avaliar
esse processo durante o curso da acdo. Ao esareviego de opinido, o estudante podera, a
todo o momento, auto-observar o seu desempenhg@acano que esta fazendo observando o
com critério, possibilitando a ele regular suaid#ide e, por conseguinte, regular a execugéo
da tarefa de escrita.

O ultimo momento da tarefaAvaliacdo e reescrita do textd (ver Anexo J),
permite ao estudante, mesmo depois de serem fdasecritérios para a autorregulacdo da
sua atividade de escrita, avaliar a propria prodyg# meio de umécha avaliativa Nela,
sao fornecidas quatro perguntas que sintetizane@asperado que o objeto escrito contenha
em termos de: estruturacdo (apresentacdo da pegreiggosicao dos argumentos, proposta de
solugéo e conclusao); adequacao ao tema propastolusdo, que retoma a premissa e 0S
argumentos; escrita do texto na primeira pessaandular ou do plural. Esd$igha avaliativa
apresenta caracteristica de uma modalidade deag&alsomativa interna, cujo objetivo é a
correcdo do produtodo texto escrito. Ela permite ao estudante atatatsio do que falta no
produto para reescrevé-lo. Apesar dessa orientapaocspectiva formativa neobehaviorista da
ficha, o que se destaca enquanto mobilizadoraiddade ¢ a modalidade formativa que se
apresenta na execucao da tarefa.

Depois dessa primeira tarefa de escrita, o livwoomeca a proposta didatico-

avaliativa (ver Anexo M) com outro texto iniciabra perguntas de estudo a esse texto, com
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esclarecimentos sobre a relacdo texto e publitar|&om uma tarefa de comparacéo dos dois

textos inicias, buscando identificar neles o asgumtpremissa, 0s argumentos e como esses
estdo estruturados no texto, além de uma secae aalpinido pessoal do estudante antes de
retomar a tarefa especifica de escrita do novgaade opinido.

Essa nova tarefa de producdo (ver anexo N) apgeessnmomentos didaticos da
tarefa anterior: “proposta”, “planejamento e elagdo do texto” e “avaliagdo e reescrita do
texto”; contudo, contém alguns diferenciais: o nionde critérios de trabalho, para a
autorregulacdo do estudante, € maior e apresentasulndivisdo de planejamento e de
elaboracdo. Mesmo assim, esses critérios aindaaayieen caracteristicas de uma modalidade
de avaliacao formativa, na perspectiva cognitivistesca regular a acdo do escrevente sobre a
tarefa. Além desse diferencialfieha avaliativaé para servir de base paravaliacdo mutua
A orientacdo é para que o estudante: “1. Troquxtm tom um colega e avalie o artigo dele”.
(OD3, p. 199), e ndo apenas troque, mas use ap@tzservir de instrumento para guiar a
avaliacdo. Situacdo bem diferente de OD2, que isol@ troca da produgdo entre o0s
estudantes, mas sem dar-lhes o referencial denjelg@, no caso, a ficha com os critérios.

Além das tarefas de escrita, o final do capittda tmaficha de autoavaliacagver
Anexo O). Essa ficha é colocada no rodapé da paammpanha uma secao de inicio que
tem a finalidade de ajudar os estudantes a remeemoraque foi aprendido no capitulo. Essa
secdo apresenta topicos de conteldo e seus respestibtopicos, com a descricdo de suas
funcionalidades. Dentre os tépicos apresentadas,nds interessam diretament@rtigo de
opinido (recurso argumentativos) e “Estrutura utilizada em artigos de opiniad. Estes
tépicos trazem varias caracteristicas do géneigoade opinido que deveriam ter sido
aprendidas pelos estudantes e colocadas em acdarei@s. Pois bem, esse resumo do que
deveria ter sido aprendido, e que € colocado naosde rememoracao, € alvo direto da
autoavaliacao proposta na ficha. Ao ler a secédo, o estudamée um referencial do que
deveria ter alcancado em termos de aquisicdo deeess (PIAGET, 1975) e criar4 para si
uma representacdo, a qual podera comparar iss@s@uas aquisi¢des reais, com o que foi
efetivamente aprendido. E o gatilho dessa comparagéstamente ficha de autovaliacdo
que, por meio de questionamentos, auxiliara nasse$so.

Essa orientacdo para o uso da ficha indica umaldade deavaliacdo somativa
que busca fazer um balanco do que foi aprendidoo€&drre depois da agcéo de aprendizagem
e busca certificar ao proprio estudante as sudsiafes e aquilo que ndo conseguiu alcancar.

Assim sendo, com a andlise e a discussao realipadamos afirmar que as tarefas

de escrita em OD3 possuem caracteristicas de samgallcom o modelo deproducéo
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escrita e avaliagao criteriada® a concepcéao de avaliacdo na escrita possuatinais para
umaavaliacao formativa cognitivista

Esse projeto didatico-avaliativo de OD3 difere qaspostas de avaliagdo da
aprendizagem e de avaliacdo na aprendizagem deaeasescritas no manual do professor da
mesma obra didatica, que analisamos anteriormiptenanual, vimos que as propostas estéo
alinhadas a perspectiva daaliacdo formativa neobehavioristdlelas, o avaliador € sempre
o professor, que com a avaliacdo, busca corriggnsino, aperfeicoar a sua intervencao
pedagogica. Agora, no projeto didatico-avaliativa dscrita, a modalidade “avaliacdo
reguladora” proposta por Antoni Zabala (1998 api@B(p. 300) e que constitui a proposta
de avaliacdo da aprendizagem do manual, € usgolersgectiva do estudante, para auxilia-lo
na producao escrita, usandoco$érios comoinstrumentogararegulacao da aprendizagem

Com relacao a disparidade entre propostas do rhdayaofessor e projeto-didatico
avaliativo, nossa hipétese para o fendbmeno € a mdantada quando nos referimos a
disparidade de concepc¢des nas propostas avaliakv@D1: uma divergéncia de autoria na
obra. Como desenvolvemos uma pesquisa documerdtaltivemos e nem temos dados
suficientes para confirmar ou refutar essa hipot€smtudo, é relevante evidencia-la, pois
mostra que numa mesma obra didatica podem coexist@s orientacdes avaliativas
concorrentes, 0 que certamente poderia prejudieaidamento da atividade didatica no caso
do uso do material em uma situagéo real de ensiigoaprendizagem.
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CONCLUSAO

Neste trabalho, investigamos a funcao da avaliag8atividades relativas ao ensino
e a aprendizagem da escrita em obras didaticagndeal portuguesa, uma vez que 0S
documentos de referéncia para a educagdo em limguBsasil indicam que os recursos de
avaliacdo nas obras devem estar alinhados a pavspéedrica da avaliacdo formativa
cognitivista, cuja funcéo é a regulacédo da apreggim. Para tanto, realizamos uma pesquisa
documental com obras didaticas de lingua portugwsavadas e recomendadas pelo Guia
do Programa Nacional do Livro e do Material no da®017 (BRASIL, 2016). .

Inicialmente, realizamos uma discussao teodricaesalvaliacdo da aprendizagem
para definirmos em qual geracdo de avaliacdo se aitavaliacdo formativa de perspectiva
cognitivista, a qual se alinha ao que Guba e Lm¢aD11) chamam de terceira geracéo de
avaliacdo ou geracédo do juizo de valor. Nessa @er&cdestacado o papel ativo do avaliador
na atividade avaliativa, em especial, 0 papel deraente, sujeito ativo do processo de
avaliacdo na perspectiva formativa cognitivista I(AL, [1979]1986; MOTTIER LOPEZ,
2015).

A discusséo sobre as geracdes possibilitou qumitiedsemos as varidveis que estédo
em jogo numa operacao de avaliacéo, tal como dgpecHadji (1994), e estabelecéssemos
as caracteristicas de uma avaliagcdo formativa, Sjjuietizamos no quadro adaptado de
Maccario (1988) na secéo 1.1 deste trabalho.

Especificadas as caracteristicas, realizamos uami@mento historico-teérico sobre
a ideia de avaliacdo formativa para delimitarmogeespectiva teérica da qual estavamos
tratando. Discutimos a avaliacdo formativa de piianbora, atribuida a Cronbach (1963) e
Scriven (1966), cuja funcdo principal € a correci#&o programas de ensino. Discutimos
também a avaliagdo formativa derivada dessa prnmmgrspectiva, a qual ficou conhecida
como avaliagcdo formativa neobehaviorista, atrib@d&oom e colaboradores ([1971]1983).
Nessa perspectiva, a avaliacdo formativa ndo sohgente a funcéo de corrigir um programa,
mas também deveria corrigir o ensino e remedigrenaizagem.

Essa perspectiva de avaliagcao formativa enquant@gio do ensino logo perdeu
forca no contexto académico francofono com as mtagado grupo de Jean-Jacques Bonniol
e Georgette Nunziati, que deram inicio ao que, raide, Scallon chamaria de avaliacédo
formadora, em contraposicdo a avaliacdo formate@no era chamada a avaliacao

neobehaviorista.
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Na avaliacdo formadora, o principio e o fim daliagéo formativa ndo deveriam ser
a correcdo do ensino, mas a regulacdo da apreedizafra necessario, como afirmou
Nunziati (1990), que os estudantes se apropriaskeEncritérios somativos dos professores
antes da avaliacdo somativa, para que assim pudessgi@ecionar a propria aprendizagem.
Era o inicio do que Allal ([1979]1986) chamaria plerspectiva cognitivista da avaliacao
formativa. No entanto, nesse momento, essa fungévaliacdo ndo havia sido conceituada
como tal, sendo apenas uma pratica. Foi Jean @argue publicou, em 1977, um artigo
definindo o papel dessa nova avaliacdo formategular o processo.

Definida a perspectiva, discutimos os principagceitos que dela derivam: o de
regulacdo e o de autorregulagdo, para que pudésset@on de realizar a analise, ler os
documentos de referéncia para a educacdo em lirgtias de neles constatar qual era a
perspectiva de avaliacdo que deveria ser adotdals @eras didaticas aprovadas pelo PNLD.

Nessa leitura, que abrangeu os Parametros CuamésulNacionais, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica euia @o PNLD, constatou-se que a
perspectiva tedrica dos documentos € efetivamemteabiacdo formativa francoéfona como
nomeou Fernandes (2008), ou avaliacao formativaiteigta.

Feita essa constatacdo, a relacionamos a esfa#tando um levantamento dos
modelos teoricos de escrita e sua relacdo comvalade avaliagdo. Vimos o modelo de
escrita enquanto “redacdo”, pratica antiga no enestolar da escrita, que a concebe como
“expressao do pensamento”. Vimos, também, outrodefos, como o de Hayes e Flower
(1980), a “sequéncia didatica” e 0s seus respextgpectos avaliativos, para podermos ler os
documentos de referéncia para a educacdo em llngedficar a concepcdo de escrita e de
avaliacdo da escrita por eles adotada.

Numa leitura dos Parametros Curriculares Nac®(@BIRASIL, 1998a), constatamos
que as orientacdes para atividade de escrita Bempi@s apresentam algumas semelhancas
com modelo de Hayes e Flower (1980), também codbemmo modelo de processamento
da escrita, e também apresenta orientacdo panadade de escrita, de viés mais discursivo,
que propde categorias como “transcricao”, “repradic decalque” e “autoria” de discursos
alheios para o desenvolvimento no estudante daet@mga em escrita.

Contatamos, também, que a concepc¢do de avaliagdesatita do documento é
derivada da perspectiva cognitivista da avaliagimdtiva, uma vez que 14 hd mencédo aos
critérios, a producdo dos estudantes e a necessttaguizo de valor para a avaliacdo da

producao.



139

Tendo chegado a constatacdo de que a perspeeivacat de avaliacdo da
aprendizagem nos documentos de referéncia é aag@aliformativa cognitivista, e a
concepcao de atividade de escrita enquanto atwidatkriada, realizamos a contextualizacao
da ideia de obra didatica ou livro didatico no Brassclarecendo o termo “obra didatica”
(BRASIL, 2015, 2015a) relacionada ao conceito dedldidatico” (BATISTA, 2003). Além
disso, discutimos as fun¢des essenciais dos lididéticos descritas por Choppin (2004),
dando especial atencdo as funcbes referencialufatEte para os conteddos) e instrumental
(de pbr em pratica um meétodo de aprendizagem) gdafmir obra didatica enquanto
dispositivo (WEISSER, 2010) para regulacéo na ajizegem da escrita.

Toda essa discusséo sobre avaliagdo formativataes®bras didaticas ofereceu-nos
um instrumental conceitual necessario para a irg&gao das obras didaticas de lingua
portuguesa na busca por responder as questfes Sigligze que estabelecemos: Que
concepcdes de avaliacdo despontam das obras dgldéclingua portuguesa aprovadas no
programa nacional do livro e do material didaticauee estdo em circulacdo no Brasil?
Qual(quais) modelo(s) de escrita embasa(m) asdaties e quais as suas orientacbes de
avaliacdo? Que critérios, estratégias e instrursed® avaliacdo relativos ao ensino e a
aprendizagem da escrita sdo utilizados nas obdasichs? Eles estdo em consonancia com a
perspectiva de avaliagdo formativa, da regulagcéo?

Para responder a essas questdes de pesquisalexsains como objetivos: a)
analisar as concepcdes de avaliagdo que emergeoridatcdes dos manuais do professor
em obras didaticas de lingua portuguesa; b) anadisaconcepcdes de avaliacdo que
despontam das atividades de escrita nos livros stied@nte; c) verificar se o0s critérios,
estratégias e instrumentos de avaliacdo, que gs&gentes nas obras didaticas, estédo
coerentes com as concepcfes de avaliacdo da esrdmendadas nos documentos de
referéncia para a educacédo em linguas.

Para alcancar esses objetivos, selecionamasogmuscom obras didaticas de lingua
portuguesa, fundamentado nos seguintes critérjdsmpo: de 2010 a 2017, uma vez que é o
periodo em que os dados estatisticos concernentagussicoes das obras didaticas de lingua
portuguesa estdo disponiveis no sitio online dodéuNacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE); 2) obras mais adquiridas do 9° égmeensino fundamental: as obras
didaticas mais adquiridas sdo aquelas que mai® estéulando nas escolas brasileiras;
escolhnemos as obras do 9° ano do Ensino Fundameotalacreditarmos que nelas o

investimento didatico na autonomia e na autorregulala aprendizagem seria mais evidente.
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Escolhemos as edi¢cdes mais recentes de cadaasbemrovadas no PNLD 2017,
pois sdo as que provavelmente apresentariam urat@rdidatico mais atual em termos de
transposicdo dos objetos de conhecimento, aléemstgeen mais aperfeicoadas/validadas
quanto aos critérios de selecdo do PNLD e de cumepitio das orientacées dos documentos
de referéncia para o ensino, a aprendizagem eia@@no Ensino Fundamental.

Para constituicdo dos dados que analisariamos oftaas, realizamos uma
investigacdo documental, na qual nos valemos dmtamento e correlacdo de informacdes,
como técnicas de constituicdo de dados qualitati®secionamos, primeiramente, as
unidades que traziam uma rubrica que tivesse cocwd atividade de escrita e 0S seus USs0s
publicos, os quais séo prioridade do ensino deiimprtuguesa conforme os PCN (BRASIL,
1998b). E, finalmente, justificamos a escolha d=nap uma unidade de cada obra.

Para analise, selecionamos dois grandes eixosigugtizavam as diversas variaveis
da avaliagédo (categorias), a fim de caracteriZangdo da avaliagdo nas atividades relativas
ao ensino e a aprendizagem da escrita. Esse dos$i0: a) proposta avaliativa dos manuais
do professor, com as propostas de avaliacdo dadipagem e as proposta de avaliagdo na
aprendizagem da escrita nos manuais do profesp@rofeto didatico-avaliativo da escrita
nos livros do estudante. Esses eixos constituirassm objeto de analise, o qual foi
interpretado com base no método interpretativistpasquisa (Cf. MOITA LOPES, 1994).

Ao analisar as obras didaticas, chegamos aosndeguiesultados em relacdo as
propostas de avaliacdo nos manuais do professoueaps manuais do professor das obras
didaticas analisadas apresentavam propostas dagiabtla aprendizagem na perspectiva da
avaliacdo formativa neobehavioristaa qual o professor € sempre o agente da aval@ga
funcdo da avaliacdo € corrigir o ensino e remediaprendizagem; b) que os manuais do
professor apresentavam propostas de avaliacdo mdsgagem da escrita em prismas
diferenciados, um na perspectiva alaliacdo formativa cognitivist& outro naavaliacao
formativa neobehavioristac) que um mesmo manual apresentava divergénc@aagmstas
no que concerne a avaliagdo da aprendizagem eliacdeana aprendizagem da escrita; d)
gue um dos manuais analisados sequer apresenfmstaae avaliacao.

Em relacdo aos projetos didatico-avaliativos dae$ do estudante, chegamos aos
seguintes resultados: a) que o modelo tedrico detaes variado, indo desde o modelo
“redacdo”, passando pelo modelo de “processamemtesdrita’, até o modelo “producdo
escrita e avaliacao criteriada”; b) que perspestiearicas também eram variadas, conforme o
modelo de escrita; c) que, diferentemente do direenento dado pelo manual do professor,

os instrumentos de avaliacdo (critérios) estavardirezionamento para uso do estudante; d)
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que os critérios em dois dos projetos tinham a&ange ajudar o estudante a corrigir o
produto ja realizado, no entanto, sem que houvassenstrucao dos critérios antes do seu
uso, 0 que provavelmente inviabilizaria a sua efec&nquanto referencial; €) que somente
um projeto didatico-avaliativo estava alinhado arspectiva da avaliacdo formativa
cognitivista;

Esses resultados nos mostram que as concepc¢@esldedo da aprendizagem que
emergem das orientacdes dos manuais do professabnas didaticas de lingua portuguesa
analisadas, que compdem os livros mais adquirigs PNLD, sdo concepc¢des de avaliacdo
na perspectiva da avaliagdo formativa neobehatégriga qual o professor € o sujeito da
avaliacdo. Essa concepc¢do nado se alinha a concdpcéaliacdo proposta nos documentos
de referéncia para a educacédo em linguas, quéegiain a avaliacdo enquanto regulacéo,
que deve ocorrer em todo o processo educativo.aNupstese é que, 0s autores, editores e
demais responsaveis pelo processo de transposd#ticd dos saberes de referéncia para as
obras tinham como concepcdo de manual escolaria dde“livro novo”, um manual que
hibridiza os géneros “antologia, gramatica e a(lBBJZEN, 2005) e, por isso, as variaveis da
avaliacdo estdo sempre na perspectiva do professar,vez que a obra didatica tem essa
funcao, de instrumento do professor.

Além disso, esses resultados nos mostram quenaspgdes de avaliacdo nas obras
didaticas, que despontam das atividades de esostéivros do estudante, ndo privilegiam o
uso da avaliacdo para a regulacdo na aprendizagesacdta. Apesar de apresentar critérios
de avaliacéo, estes poderiam fazer pouco sentidogsaestudantes, uma vez que nao foram
construidos ao longo da unidade didatica. E conrmaifi Nunziati (1990), para que um
critério seja um instrumento de autoavaliagdo,ceseario que o estudante dele se aproprie.
Sem isso, ndo ha capacidade de o critério posartdiregulacéo da escrita durante atividade,
Ou a corregao apos.

Esses resultados mostraram, ainda, que os csitéegiratégias e instrumentos de
avaliacdo que estdo presentes nas obras did&asiia maioria, ndo estdo coerentes com a
concepcdo de avaliacdo da escrita recomendada omsmdntos de referéncia para a
educacao em linguas, com excecdo de uma obrascaota na perspectiva da regulacédo da
aprendizagem. Contudo, essa obra ndo é tdo adgqumi®NLD, estando em terceiro lugar no
namero de aquisicfes nos ultimos anos. Isso nosampse, apesar de passados mais de vinte
anos da edicao dos PCN, a funcao da avaliacdobnas didaticas de lingua portuguesa ainda

€ auxiliar o professor na regulacdo do ensino eorggiudante na regulacdo da aprendizagem.
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Em pesquisas futuras, pretendemos ampliar o estapmbras analisadas, cobrindo
todas as seis obras aprovadas no PNLD 2017 paia), ggodermos investigar a fungéo da
avaliacdo em todas as obras do Programa.

Além disso, pretendemos nos aprofundar nas hipdtesantadas durante a analise e
gue nao foram respondidas em virtude da naturezpedgquisa que desenvolvemos. A
disparidade de concepcdes de avaliacdo da aprgediza avaliagdo na aprendizagem da
escrita numa mesma obra didatica nos mostra uno giehnvestigacdo que ainda precisa ser
explorado, para que o dispositivo “obra didaticassa ser aperfeicoado e contribua mais e

melhor para a aprendizagem da escrita quando usadosituacdes de ensino e de
aprendizagem.
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ANEXO A

Evaluation formative dans une perspective néo-leliate

Recueil d’'informations

Portant sur les résultats d'apprentissage;

Reccuelllir des données objectives, en termes de
comportements observables;

Accent mis sur des instruments ayant de bonne#égial
psycomeétriques, avec de préference des mesures
quantitatives;

Des teste comportant plutodt des items a repomhésméat
lacunaire, a choix multiples, etc.);

Des grilles d'observation visant & enregistrer des
comportements précis, observables

Interprétation des
informations recueillies

Référence criterielle, c'est-a-dire, en comparaiesn
performances observées a des criteres de perfoemanc
préétablis

Le diagnostic relatif aux difficultés d’apprentigsaest
fundé sur la maitrise des prérequis, le tempsodison
par rapport au rythme d’apprentissage de I'éleve, |
programmationdes activités d’ apprentissage, leulgage
et la hiérrarchisation des taches, la fréquencapadité du
reforcement (feedback) fourni a I'éleve, notamment

Adaptation des activité
pédagogiques

Accent mis sur la structuration de I'environnemetnies
variables de la situation

Organisation d'activités de rémediation et deaptige
Diversification des modalités de présentation dadwature
des taches

Plus de guidance, progression plus fines, stratitur de la
situation d'apprentissage plus forte.

Fonte: Mottier Lopez (2015, p. 34)
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| SUMARIO

CAPITULO 1

UNIDADE 1

Caia na rede!

O registro de mim mesmo

Painel de imagens
Producdo de texto
A reportagem
Para escrever com expressividade
O discurso citado nos textos jornalisticos

A lingua em foco
As oracdes subordinadas substantivas
Classaﬁcacac das oracoes substantivas
Oracoes substantivas reduzidas
As oracoes substantivas na construcao do texto
Semarmca e discurso

De olho na escrita
Plural dos substantivos compostos

Divirta-se

Posto... Logo, existo!

Selfies, Marcelo Coelho
Estudo do texto
Compreensdo e interpretacao
Alinguagem do texto
Trocando ideias
Producdo de texto
A lingua em foco.
O pronome relativo
Como analisar sintaticamente o pronome relativo
O pronome relativo cujo
O pronome relativo onde :
O pronome relativo na construcao do texto
Semantica e discurso
De olho na escrita :
Plural dos adjetivos compostos
Divirta-se

Eu: entre o real e o ideal

Perfis de redes sociais sdo retratos ideais
de nés mesmos, Anténio Prata

Estudo do texto
Compreensao e interpretacao
A linguagem do texto
Leitura expressiva do texto
Cruzando linguagens
Trocando ideias
Ler é reflexdo

12
13
13
17
17

18
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20
22
23
24

25
25

28

29
=t
31
32
3%
37
34
B
37
39

L1
42
43
43
Lo

45

Le
L6
47
47
48
49
49

Fonte: OD1, p. 4.
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Fernando Gonsales

carPiTULO 1

Roberto Waigand

Produgdo de texto
O editorial
A lingua em foco
As oracdes subordinadas adjetivas . ..
Classificacdo das oracdes adjetivas
Oracoes adjetivas reduzidas . S E
As oracoes adjetivas na construcdo do texto
Semantica e discurso

Divirta-se

Passando a limpeo

S VAN E B projeto: Jovem: o que vocé quer?

UNIDADE 2

Amor

O primeiro amor

Felicidade clandestina, Clarice Lispector

Estudo do texto
Compreensao e interpretacao
A linguagem do texto
Trocando ideias

Produgdo de texto
O conto (I)
Para escrever com expressividade.
O discurso citado: o discurso indireto livre

A lingua em foco N
As oracoes subordinadas adverbiais
Classificacao das oracdes adverbiais
Oracoes adverbiais reduzidas

As oracoes adverbiais na construcio do texto .

Semantica e discurso

Divirta-se

Amar nao tem idade

Painel de imagens

Cruzando linguagens

Producdo de texto
O conto (1)

O tempo e o espaco

A lingua em foco ‘
O periodo composto por coordenacio:
as oracoes coordenadas

Classificacdo das oragdes coordenadas sindéticas

50
50
54
54
55
51
59
61

. 52

63

66

70

72
72
73
74

4
Th

7
T

79
79
81
83
86
87

89

90
92
93
93
93
97

97
99

Fonte: OD1, p. 5.
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As oracdes coordenadas na construgao do texto e L
Semantica e discurso o £, Sl

De olho na escrita : B 10N
Adjetivos patrios 08 e 7 TR J e 104
Adjetivos patrios COMPOSTOS ........o.ooooriiiieiieoe 105
Divirta-se R ‘ 106

O verdadeiro presente

2 A visita, Walcyr Carrasco ... 107
c!E Estudo do texto o A ng
g Compreensao e interpretacao Bt 108
3 A linguagem do texto 109
Leitura expressiva do texto e : 110

Trocando ideias x : . i)

Ler é diversao . . SRR )

Producao de texto T, ‘ 111

O conto (I1T) Fe bt

Alingua em foco ... .. . 2 ih 113

Figuras de sintaxe ....... ... 113

As figuras de sintaxe na construcaodo texto .............. 113

Semantica e discurso .. .. BT T 118

De olho na escrita: tem ou tém? vemou vém? ............. 119

Divirta-se ... 0., . BT .12

Passando a limpo ... £ o e e = s L2

S WAV X8 Projeto: Quem conta um conto aumenta um ponto ... 126

UNIDADE 3

Ser jovem

carituro1 O brilho do consumo

ﬁ A crueldade dos jovens, Walcyr Carrasco ... 130

. Estudo do texto ... . o e B ] 132
Compreensdo e interpretagdo ... 1.32

Alinguagemdotexto ............... g S o 0,133

Leitura expressivadotexto .................... IR 133

Cruzando linguagens. B 0133

2 Trocando ideias . .. W e . 134
2% Ler é reflexao ... s e L

Fonte: OD1, p.
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Lucas Lima

Top FotofKeystone Brasil

Thinkstock/Getty Images

CAPITULO 2

=

0. Soglow/

Intercontinental Press

Producdo de texto . BEaf .
O debate regrado pubhco (R e

Para escrever com expressividade .. ... .. .. . ..
QO verso e seus recursos musicais .................

Verso e estrofe
Meétrica
Rima ...
Ritmo

A lingua em foco. .. e

Estrutura e formacao de palavras .

Estrutura das palavras ...
Formacao das palavras

136

136
142

o142

143

(143

144

... 145
147
sl
... 148
5aL50

Estrutura e formacao de palavras na construcao do texto ...

Semantica e discurso ........ s Sre R RN
Divirta-se Ghiaaf Attt

Ser jovem é...

Painel de imagens S

Produciode texto ,....~.......... ..o R sl e
O debate regrado publico: o papel do moderador =S

A lingua em foco :
Concordéncia — A concordanc1a nommal
Concordancianomnal 5. . 5 e N
A concordéncia na construcio do texto
Semantica e discurso

De olho na escrita:c,couss? ............
Divirta-se . ... .

De frente para a vida
Para Maria da Graca, Paulo Mendes Campos

Estudo do texto ..........
Compreensao e interpretacao

A linguagemPdoteRtoSRIIE ..

Leitura expressiva do texto
Troeando 1deias .oysse s1at
Produgdo de texto ... ... R i
O artigede opiNiA0 .............c. S e S e
AdTnpUA emIOC0 . o8 s e e i

A concordanciaverbalivi oo iimdn ks
Regra geral S iovias A SN
Concordancia do verbo com o sujeito simples
Concordancia do verbo com o sujeito composto .. ..
Concordancia do verbo ser ...

Casos especiais de concordancia .
Semantica e discurso . ..

154

fundiDd
sl

.158

2160
.. 160

.- 165

165

167

170
L2

ST

176

e L

179
179
181

. 182

182

182
182

= 185
.. 185

185

.. 186
5. 187

189
189
192

Fonte: OD1, p. 7.
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161

De olho na escrita: e oui?, oouu?
Divirta-se

Passando a limpo

I B0 A/ YK S Projeto: Jovem: cadé sua opinido?

UNIDADE L

194
196
197

200

cAPITULO 1

Claudio

Joaquin Salvador
Lavado (QUINO)
@
&7 =57

21 essa YAL

5| Bhe aSTiv oM

48300 eacrana 0E

8 VIBA, SUBHARIAA

5 VSARDD 0% _

5 Ye DE PATOC

=
CAPITULO 2
)

Nosso tempo

“Mais louco é quem me diz...”

Psicopata ao volante, Fernando Sabino
Estudo do texto
Compreensao e interpretacao
A linguagem do texto
Leitura expressiva do texto
Cruzando linguagens
Trocando ideias
Producgao de texto
O texto dissertativo-argumentativo
Para escrever com coeréncia e coesao
A articulacao (I)
A lingua em foco
Sintaxe de regéncia — Regéncia verbal e nominal
Regéncia verbal
Regéncia nominal
A regéncia na construcao do texto
Semantica e discurso
Divirta-se

O igual que é diferente

Cartum, Quino
Produgdo de texto

A informatividade e a qualidade dos argumentos
Para escrever com coeréncia e coesao

A articulacao (IT)

A lingua em foco. ..
A regéncia - A crase
Casos especiais
Semantica e discurso
De olho na escrita o
Emprego do pronome demonstrativo (n
Emprego dos pronomes demonstrativos em
relacdo ao espago
Divirta-se

204
206
206
207
207
208
209
210
210
215
215
219
219
220
222
224
226
227

. 228

230
230
236
236
238
238

239

241

261
241

242
243

Fonte: OD1,
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ANEXO E

0 EDITORIAL

Os bons jornais e revistas do pais, quando noticiam os fatos, evitam misturar noticia com opiniao.
Assim, procuram veicular a noticia com certa neutralidade e, quando querem opinar sobre um fato re-

levante, expressam seu ponto de vista numa secao criada especificamente para esse fim: o editorial.

Da mesma familia de outros géneros argumentativos, o editorial faz a defesa de um ponto de vista.

Por isso tem uma finalidade persuasiva, isto €, procura convencer o leitor a partir de argumentos.
Leia, a seguir, um editorial publicado em um grande jornal da cidade de Porto Alegre.

O legado das ruas

Um ano depois da eclosio dos protestos de rua
que, a partir de junho do ano passado, mexeram
com a vida do pais em muitos aspectos, as mobili-
zagbes populares mudaram de perfil, enquanto os
manifestantes lembram cada vez menos os do pe-
riodo inicial. E, apesar de algumas conquistas im-
portantes registradas desde entdo, muitos pleitos
continuam sem resposta. Por isso, é positivo que
o0s porta-vozes das reivindicagdes — parte dos quais
afastada das ruas pela discordéncia com a violéncia
dos protestos —continuem aperfeicoando sua pau-
ta. Desde que de forma pacifica, os manifestantes
precisam preservar suas bandeiras, na maioria dos
casos em favor de um Brasil mais ético, mais justo
e mais eficiente sob o ponto de vista dos cidadios.

Deflagrado majoritariamente por jovens
usuarios das redes sociais inconformados com a
mi qualidade do transporte publico, 0 movimento
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Manifestacao de jovens no Rio de Janeiro, em 2013.
ganhou logo adeptos em todas as faixas sociais e
etarias. O resultado imediato foi maior transpa-

réncia e até mesmo revisio nas tarifas. Ficaram
faltando as mudancas na forma como as conces-

50

siondrias operam, mas a conquista inicial foi su-
ficiente para ampliar a pauta. A vitéria da Sele¢io
Brasileira de Futebol na Copa das Confederacoes,
realizada em meio aos protestos iniciais, nio foi
suficiente para livrar a Fifa e o préprio governo de
se transformarem em alvo permanente de criticas.
A partir dai, as reivindica¢des passaram a se con-
centrar em mais qualidade dos servigos publicos,
particularmente os mais degradados.

De junho do ano passado até o deste ano, os
avancos mais visiveis sdo os relacionados a maior
transparéncia e mais simplicidade em proces-
sos relacionados tanto ao setor publico quanto ao
privado. A sensagfio de inseguranca se mantém, o
debate sobre as acdes necessarias para a educaciio
continua e as providéncias na drea de saude piblica
limitam-se a agdes de maior visibilidade e resulta-
dos ainda nio devidamente comprovados, como o
Mais Médicos. De 25 projetos surgidos como res-
posta ao clamor das ruas, apenas sete viraram leis.

Um ano depois, a maior conquista dos mani-
festantes foi o seu proprio amadurecimento, com
reflexos positivos sobre a agenda de mudancas para
o pais. Escanteada dos atos piiblicos pela violéncia
dos black bloes, a classe média recolheu seus car-
tazes. Com isso, esvaziou as mobilizacdes, cedendo
espaco a grupos organizados reduzidos, que hoje se
valem mais do barulho e, em muitos casos, de méto-
dos violentos, focados em causas menores e na intutil
rejeicdo 3 Copa. Ainda assim, o balanco do periodo é
positivo. As autoridades passaram a ver os movimen-
tos sociais com mais respeito, houve avangos éticos
na politica e os cidad4os descobriram o poder de usar
organizadamente as novas ferramentas de comuni-
cagdo, com ganhos evidentes para a cidadania.

(Zero Hora, 5/6/2014.)

Fonte: OD1, p. 50.
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1. O editorial lido manifesta o ponto de vista do jornal a respeito de um tema.
a) Qual é esse tema?

b) Qual é o ponto de vista do jornal a respeito do tema?

2. O editorial geralmente apresenta trés partes essenciais: a introdugdo, o desenvolvimento e a con-
clusdo. Na introducao, é apresentado o assunto sobre o qual é feito o comentdrio e o posicionamento
do jornal a respeito dele, isto €, a favor ou contra. Em relagao ao editorial em estudo:

a) Identifique a tese ou a ideia principal, isto €, a ideia desenvolvida no texto, indique o pardgrafo
em que ela se encontra.

b) Que paragrafos constituem o desenvolvimento?

¢) Que paragrafo corresponde & conclusao?

3. Os paragrafos do desenvolvimento desempenham
o papel de fundamentar com argumentos a ideia
principal do texto.

a) Que ideia(s) o 2¢ paragrafo apresenta?

b) E o 3¢ pardgrafo?
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4. A conclusao dos editoriais geralmente aparece no
1ltimo ou nos ultimos pardgrafos do texto. Os ti-
pos mais comuns de conclus@o sao a sintese, que
reforca a ideia principal por meio de um resumo
do que foi exposto, e a proposta, na qual sao feitas
sugestdes para a solucao do problema enfocado.
Na sua opinido, o editorial lido apresenta uma
conclusio do tipo sintese ou do tipo proposta?
Justifique sua resposta.

Fortaleza, Ceard, em 2013.

5. Observe alinguagem do texto.
a) Que variedade linguistica é adotada no texto?
b) Que pessoa gramatical predomina no texto?

c) Além da pessoa gramatical, expressdes como “é positivo que os porta-vozes das reivindicacoes”,
“a maior conquista dos manifestantes” e “o balango do periodo € positivo” revelam um esforco
do autor para tornar o texto pessoal ou impessoal? Justifique.

6. Troque ideias com seus colegas e, juntos, concluam: Quais so as caracteristicas do editorial?

AGORA E A SU3 VEZ p

A Editora Papirus convidou dois consagrados escritores da literatura brasileira, Ana Maria Machado
e Moacyr Scliar, para “discorrer sobre alguns espacos e momentos de interseccdo entre a literatura e o
amor”. Leia a seguir um trecho desse didlogo.

51

Fonte: OD1, p. 51.



ANEXO E - cont.

Solidariedade: gesto plural

Ana Maria — [...] Eu estava aqui pensando um pouco na expressio da solidariedade, do amor
fraternal... Eu gostaria muito de acreditar que as organizagdes do Terceiro Setor, as ONGs e similares
si0 espagos contemporineos para esse fim. Nzo gosto de generalizar, deve haver alguns casos em que
isso seja verdade, sempre existiram na historia da humanidade, mas penso que na maioria das vezes
nio € assim.

Acho que ha duas vertentes dignas de nota sobre o tema. Uma é o fato de que é considerado politica-
mente correto fazer parte dessas organizagdes e todo mundo quer sair bem na foto. Hoje em dia, quando
alguém vai a uma entrevista de emprego ou solicita uma bolsa de estudos, sempre ¢ perguntado se a
pessoa trabalha como voluntéria. Portanto, esse éum dado entendido como positivo no curriculo. Essa
talvez seja uma resposta cinica, mas acho que acontece sim. e muito. [...]

Por outro lado, na segunda vertente, hi uma realidade que me impressiona muito. Conto um pouco
de minha experiéncia para exemplificar. Atualmente. ha pouco convivio da familia estendida, dos pri-
mos, entre outros familiares. No entanto, minha familia é muito agarrada, muito grudada. [...].

Houve uma época, por exemplo, em que trés deles —uma filha e dois sobrinhos — davam aula num
curso pré-vestibular comunitéario da Rocinha. Nio sei detalhes sobre os horérios dos outros, mas mi-
nha filha, todas as sextas-feiras 4 noite, durante dois anos, ia dar aula sem ganhar nada, ou melhor, sem
remuneracio. [...]

Entre meus outros sobrinhos, hi um que fez medicina e. quando se formou. disse que nio poderia
se considerar médico se nio fizesse alguma coisa pelos outros, num lugar que precisasse muito de as-
sisténcia. Nio foi nada facil viabilizar seu projeto, mas ele acabou indo como voluntario, pelo Exército.
paraa Amazdnia. [...]

Fxd

Entao. acho que existem, sim, histérias muito bonitas de diferentes formas de solidariedade. Estou
dando apenas alguns exemplos proximos, mas acho que, atualmente, isso, de alguma forma, substitui a
militancia partidaria que caracterizou a geragdo anterior, dos pais deles. Todos os meus irmdos tiveram
algum tipo de engajamento, participaram do movimento estudantil ou coisa parecida. Hoje, ndo € mais
essa a via de atuacio social, mas fomos criados desse modo e criamos nossos filhos assim. [...] No caso
das novas geragoes, os jovens estao trabalhando pelo outro. pela coletividade. enquanto seus pares estdo
nabalada de sexta—feira a noite — enfim, é mais invisivel. Acho que isso é uma expressao genuina de algo
que podemos chamar de fraternidade.

Moacyr—Vocé tocou num assunto tao importante quanto interessante, que é essa questdo das novas
formas de vida comunal. A convivéncia entre as pessoas mudou. Em geral, esses sao jovens que ndo que-
rem uma vida hipécrita, fingida; querem viver de uma maneira diferente, auténtica, altruista. E existem
muitas experiéncias sociais desse género. [...]

[l

Na minha juventude frequentei im movimento juvenil que seguia muitos dos principios da vida
comunal. Por exemplo, todo o dinheiro que a gente ganhava ia para uma caixa comum, e depois aquilo
era repartido fraternalmente. Quando acampavamos. todo mundo comia a mesma coisa. ninguém levava
bala ou chocolate s6 para si.

B

{Ana Maria Machado e Moacyr Scliar. Amor em texto, amor em contexto— Um dilogo entre escritores.
Campinas-SP;: Papirus 7 Mares, 2009. p. 62-66.)
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Pelo didlogo mantido pelos escritores, pode-se perceber que eles nédo concordam com a ideia de que
ajuventude atual é alienada e despolitizada. E vocé, o que pensa a respeito desse assunto? O jovem atual
estd atento aos problemas de sua comunidade, de seu pais?

Escolha um dos temas sugeridos a seguir ou outro que queira. Converse com outras pessoas —
jovens e adultos — sobre o tema escolhido. Vocé poderd também pesquisar o assunto em jornais e
revistas da atualidade ou na Internet. Depois defina qual serd a sua posi¢io em relacio ao tema. A
seguir, anote no caderno os argumentos (a favor ou contra) e redija um editorial, que depois fara parte
do jornal que, em grupo, vocé deverd montar e expor no projeto Jovem: o que vocé quer?, do capitulo
Intervalo desta unidade.

Temas sugeridos:

¢ Oolhar do jovem sobre o descuido publico com a cidade e/ou com o cidadio
* Ojovem e o envolvimento com a atuacio em beneficio do outro

* Ser jovem hoje: alienacao ou engajamento?

* Ojovem ea politica

* Ojovem de hoje e os desafios que ele vive

* O trabalho “invisivel” do voluntariado jovem

Planejamento do texto

¢ Tenha em mente o publico para quem vai escrever — colegas de sua classe e de outras, professores e
funciondrios da escola, familiares e amigos que serao convidados para visitar a mostra que a classe
montard no capitulo Intervalo.

* Escolhido o tema, pense na estruturacéo do texto: qual vai ser a ideia principal, os argumentos e a
conclusao.

* Apresente a ideia principal no 1¢ pardgrafo, deixando claro seu ponto de vista sobre o tema.

* Desenvolva os argumentos que vao ampliar a ideia principal. E aconselhdvel que haja correspondén-
cia entre o niumero de argumentos e o nimero de pardgrafos do desenvolvimento. Assim, se escolher,
por exemplo, trés argumentos, desenvolva-os em trés paragrafos.

* Defina de que tipo serd a conclusao (se do tipo resumo, que retoma as ideias apresentadas anterior-
mente, ou do tipo proposta, que apresenta uma saida para o problema enfocado) e apresente-a no
ultimo pardgrafo.

Revisao e reescrita

Antes de finalizar seu editorial, releia-o, observando:
* seele expressa com clareza sua opinido a respeito do tema abordado;
* se € capaz de convencer o leitor por meio de bons argumentos;
° seapresenta uma ideia principal e fundamenta-a com argumentos consistentes;
* sea conclusio € coerente com a ideia principal e com o desenvolvimento:

* sealinguagem é clara, com verbos e pronomes predominantemente em 3: pessoa, e se estd de acordo
com a norma-padrao e adequada ao suporte e ao perfil do publico.
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ANEXO F

G0 Eu: entre o real
e o ideal

Na pdgina do Facebook daquela garota hd um pouco de tudo: a
imagem de uma flor, um poeminha maneiro, o trecho de uma
cangdo, um pensamento filosdfico e muitas, muuuuiiitas fotos!
Mas. afinal, onde estd a garota de verdade em meio a tantas coisas?

Perfis de redes sociais sio retratos ideais de nos mesmos

Desde as priscas eras do Orkut, em mi-
nhas perambulagdes pelas redes sociais,
noto o fenémeno. Entro no perfil de uma
moca e comeco a olhar suas fotos: encon-
tro-a ali ainda crianca, vestida de odalisca,
num Carnaval j4 amarelado do século 20; a
vejo com seu cachorro, numa praia, recen-
temente; com uma turma na piscina de um
sitio, no final da adolescéncia; numa 3X4
com o namorado, espremida na mesma ca-
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bine, talvez numa viagem & Europa.

Entéo, sem que eu me dé conta, um re-
trato puxa meu olhar. Minha reagio ime-
diata, naquele interregno mental em que as
pupilas ja captaram a imagem, mas o cérebro ainda nio teve tempo de processi-la, é de surpresa:
como ela saiu bem nessa foto! S6 um segundo depois percebo o engano: quem saiu bem nio foia ga-
rota do perfil, mas Penélope Cruz. Marilyn Monroe, Sarah Jessica Parker ou outra atriz famosa, cuja
imagem foi contrabandeada para aquele dlbum por conta de alguma semelhanca com sua dona. Olho
as outras fotos. Comparo. E da distdncia — as vezes menor, is vezes maior — entre a estrela de cinema
e amulher do Facebook, surgem sentimentos contraditérios.

De inicio, topar com a destoante atriz me dava certa pena: afinal, por mais bonita que fosse a
moca, nunca alcangava a musa. "Sera que ela acredita mesmo ser parecida com a Sharon Stone?”, eu
pensava, comuma pitada de vergonha alheia, como se estivesse diante de uma pessoaincapaz de lidar
com a realidade, uma pessoa com delirios de grandeza, com delirios de beleza.

Aos poucos, contudo, fui chegando 4 constatacio 6bvia de que todo perfil de rede social € um
retrato ideal de nés mesmos. Se ponho um link para um filme do Woody Allen, se cito uma frase de
Nietzsche; mesmo quando posto uma foto de um churrasco, nio estou eu, também, editando-me?
Tentando pegar esse aglomerado de defeitos, qualidades, ansiedades, desejos e frustragées e emol-
dura-lo de modo a valorizar o quadro — engracado, profundo. hedonista?
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Pensando bem, nem precisamos ir até o exage-
ro das redes sociais — essa versdo caricaturada de nos
mesmos. Toda vez que nos vestimos, que abrimos a
boca para emitir uma opinido, toda vez que empurra-
mos o mundo pra baixo € o corpo pra frente, dando um
passo, de peito aberto, de ombros curvados, de nariz
empinado ou de olhos pro chio, estamos travando esta
negociacio entre o real e 0 ideal. Estamos enviando aos
outros e a nés mesmos a soma de nossos fardos e de
nossas aspiragdes.

Estudio BRx

Ha pobres que se vestem de ricos e ricos que se vestem de pobres, magrelos que andam de bra-
cos arqueados, como se fossem musculosos, felosos que entram num restaurante crentes que 830 0
George Clooney e possiveis galas e divas que, ignorantes ou culpados por suas belezas, caminham por
ai mais parecidos com Tims Burtons e Zezés Macedos. No fim, acabamos sendo um meio-termo entre
0 ator e 0 roteiro que tentamos escrever.

Hoje, portanto, admiro as mogas que colocam fotos de belas atrizes entre as suas. Vejo ali um
pouco de ousadia, um pouco de esperanca, e, acima de tudo, algo oposto ao que eu via antes: ndo um
delirio, a tentativa de fugir de si proprias, mas a capacidade de aceitarem-se na harmoniosa mistura

entre o que sio e o que gostariam de ser. ‘
| hedonista: aquele gue busca o prazer.

L ; Anténio Prata  jpeereqno: intervalo entre dois momentos.
{Disponivel em: http://www1.folha.uol.com.br/colunas/antonioprata/1114664-perfis- | 3 +Vuta
_de-redes-sociais-sao-retratos-ideais-de-nos-mesmos.shtml. Acesso em: 20/6/2014.) prisca: antiga, velha, primeira.

Estudo do texto

COMPREENSAO E INTERPRETACAO

Quem é Antonio Prata?

1. O texto trata de um fendmeno que vem se difun- Ant6nio Prata nas-
dindo bastante nos ultimos tempos, em todas as ceu em Sao Paulo, em
faixas etdrias. 1977. Filho do escritor

Mdrio Prata, vem se
destacando no género
b) O narrador faz referéncia as “priscas eras do cronica, como o pai.

a) Qual é o fenémeno?
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Orkut”. Qual é a avaliagdo apreciativa que se re- “Estudou  Filosofia,
vela no emprego da palavra priscas para carac- Cinema e Ciéncias 50-
terizar o Orkut? ciais, mas nao chegou

a concluir nenhum dos cursos. Descobriu
sua verdadeira vocacao na literatura e tem

2. Ao navegar nas redes sociais, o narrador entra no varios livros publicados, entre eles As pernas

perfil de uma moca. da tia Cordlia, Inferno atrds da pia, Adulte-
a) O que as fotos da moga retratam? rado e Meio intelectual, meio de esquerda.

¢ Atualmente vem se dedicando também ao
b) Que surpresa tem o narrador? romance e ao cinema.

Foi cronista da revista Capricho, do jornal
O Estado de S. Paulo e, atualmente, publica
suas cronicas no jornal Folha de S. Paulo.

¢) O narrador diz ter tido um sentimento de “ver-
gonha alheia”. Explique o sentido dessa expres-
530 no contexto. )
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A

Baseado nas observacdes que faz, o narrador chega a uma conclusao sobre os perfis apresentados
nas redes sociais.

a) Qual é a conclusao? Explique-a.

b) O que o narrador conclui quanto ao papel que tém as imagens, os pensamentos e os links de filmes?

Durante o desenvolvimento do texto, o narrador expde a mudanca de suas reflexdes acerca do assunto.

a) De acordo com o 5¢ e 0 62 pardgrafo o confronto que ele vé entre o real e o ideal restringe-se as
redes sociais? Justifique sua resposta com exemplos.

b) Na afirmacdo “acabamos sendo um meio-termo entre o ator e o roteiro que tentamos escrever’,
quem € o ator? O que € o roteiro?

No inicio do texto, o narrador achava que a moca que postava fotos de artistas no meio das suas
queria “fugir de si mesma”. No ultimo paragrafo, entretanto, ele revé sua posicao e diz até admira-la.

a) Que argumento apresentado no texto justifica essa nova visao?

b) Do seu ponto de vista, a admiracao do narrador € verdadeira ou irdnica? Justifique sua resposta.

LINGUAGEM DO TEXTO

O narrador vai, aos poucos, mudando seu ponto de vista sobre as pessoas que postam fotos de artis-
tas entre as proprias fotos. Entre as seguintes expressoes empregadas no texto, quais marcam essa
mudanca de visdo?

= n

» “Desde as priscas eras” ® “Aos poucos, contudo” s “Entao

* “Pensando bem”  “Hoje, portanto”

No 1¢ paragrafo, o narrador refere-se a uma foto de um “Carnaval ji amarelado do século 20”. Qual é
o sentido da palavra amarelado no contexto?

A palavra contrabandeada, empregada no trecho “ou outra atriz famosa, cuja imagem foi contra-
bandeada para aquele dlbum”, pertence a uma drea semantica relacionada a ilegalidade, ao proibido.

O que justifica o emprego dessa palavra pelo narrador, no contexto?

Releia este trecho do texto:

“Tentando pegar esse aglomerado de defeitos, qualidades, ansiedades, desejos e frustraces e
emolduri-lo de modo a valorizar o quadro — engracado, profundo, hedonista?”

A que se referem os adjetivos engracado, profundo, hedonista?

LEITURA EXPRESSIVA DO TEXTO

Junte-se a um colega e facam, um para o outro, a leitura expressiva do ultimo pardgrafo do texto.

Aoler, valorizem as pausas indicadas pelas virgulas, deem énfase a expressao acima de tudo e & palavra
oposto, entre outras. Busquem uma entonagao que seja um misto de admiragao e espanto.

Quando a leitura estiver boa, apresentem-na a classe.
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1.

48

I cruzando linguagens

participe de uma discussao sobre o filme.

Assista ao filme Ela, de Spike Jonze. Depois, com a orientacao do professor,

No inicio do filme, Theodore, o protagonista, vive uma situaco especial.
a) O que tinha acabado de acontecer na vida dele?

b) Como ele se sentia?

¢) Como ele passava o tempo livre? ;
S e————

d) O que o levou a adquirir um sistema operacional especial?
Cartaz do filme Ela

O filme € classificado na categoria drama, mas tem elementos de ficcio cientifica.
a) Em que tempo se passa a historia?
b) Como é a cidade em que Theodore vive?

¢) Que elementos da tecnologia mostrados no filme ainda nao fazem parte do dia a dia da maioria
das pessoas?

Ao se tornar usudrio do sistema operacional Samantha, Theodore vé sua vida mudar.
a) Paradoxalmente, como Samantha se posiciona em relacio a vida humana?

b) Que diferencas hd entre a relacao de Theodore com Samantha e a relacio dele com Catherine, a
ex-mulher?

O titulo original do filme, em inglés, é Her. A palavra her ¢, na lingua inglesa, um pronome que nio
desempenha a funcéo de sujeito. Levante hipéteses: Por que o diretor nio deu ao filme o nome de She?

O filme promove profundas reflexdes sobre o amor e sobre as relacdes humanas em geral.

a) O que as cartas que Theodore escrevia profissionalmente demonstram em relacio aos sentimen-
tos humanos naquele tipo de mundo?

b) Os relacionamentos amorosos reais mostrados no filme sido bem-sucedidos?

¢) Amy, amiga de Theodore, afirma em certo momento: “O amor é uma forma de insanidade social-
mente aceitavel”. Como voceé interpreta essa frase?

Tradicionalmente, as maquinas sao retratadas, no cinema, em oposi¢ao ao ser humano.
a) No filme Ela, isso acontece?

b) Como Samantha &, se comparada aos humanos?

" o Everstt Collection/Keystone Brasil
¢) Na comparagao entre o mundo real e o virtual, qual mundo

sobressai positivamente no filme? Dé exemplos de situacdes
em que isso se evidencia.

Aos poucos, o sistema operacional usado por Theodore se po-
pulariza, se massifica, se globaliza.

a) O que esse fato mostra sobre a qualidade das relagdes hu-
manas naquele contexto?

b) O retrato desse mundo impessoal, anénimo, globalizado,
pode ser um alerta para o rumo que as relaces humanas

em nossa sociedade estao tomando? Por qué? Cena do filme Fia.

Fonte: OD1, p. 48.
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AW Trocando ideias

1. Muitas pessoas ficam o tempo todo conectadas, deixando de viver a vida como ela é. Vocé acha que
a vida na Internet é melhor do que a vida real?

2. Paravocé, a imagem que passamos de nés — nas redes sociais ou nao — € o retrato do que de fato
somos e do que gostariamos de ser, como diz Antonio Prata?

3. Vocé participa de alguma rede social? O que vocé posta e por qué? O que vocé acha que néo deve ser
postado?

4. Vocé acha que um dia chegaremos, como no filme Ela, a viver em um mundo frio e impessoal, em
que as maquinas sejam mais perfeitamente humanas do que os proprios seres humanos?

@ ler é reflexdo

Grudados no Facebook

Aqueles que mais usam a plataforma
s30 os que mais sentem prazer em ser
avaliados pelos outros

Eu resisti 0 quanto pude, mas acabei sucumbindo no ano passado, por necessidade profissional e também
para “conhecer o inimigo? j& que meus filhos inevitavelmente usariam a plataforma.

Logo em um dos primeiros posts, uma provocagao aos jovens chamada “Vocé quer mesmo ser cientista?”,
descobri o poder do Facebook: através de compartilhamentos, foram centenas de curtidas em um dia s6 — e
eu me descobri grudada na tela, acompanhando as curtidas € 0s comentarios gque chegavam.

Por que o Facebook tem o poder de transfixar o usuario em sua frente? Um grupo de neurocientistas
alemaes suspeitou que a resposta estivesse no retomo positivo que a plataforma oferece por meio das curtidas
publicas aos posts dos usuarios.

As curtidas servem como uma indicacdo da reputagao social do usuério, e ter boa reputacao & algo valioso
por aumentar a chance de ser alvo de boa vontade e cooperagao dos outros.

Mas nem sequer & preciso pensar a respeito para apreciar o valor da boa reputag&o: descobrir que gostam
da gente ou receber outras formas de avaliagao positiva sao estimulos fortes para o estriado ventral, estrutura
do sistema de recompensa do cérebro que nos premia com uma sensagdo de prazer quando algo positivo
acontece. Mais tarde, a lembranca desse reforgo positivo serve como motivagao para repetir o que deu certo
— e assim a causa da boa reputacao se afirma.

Os pesquisadores da Universidade Livre de Berlim examinaram a relacdo entre a intensidade de uso da
plataforma e a sensibilidade do cérebro dos usuarios a recompensas de dois tipos: monetérias e sociais.

O resultado foi uma correlacao clara entre a intensidade com que o estriado ventral de cada voluntério
respondia a avaliagdes sociais positivas de boa reputacéo, na forma de adjetivos associados a sua pessog, € a
frequéncia de uso do Facebook por cada voluntério. A sensibilidade a retorno monetério ndo importa: agueles que
mais usam a plataforma s@o as pessoas gue sentem mais prazer em ser avaliadas positivamente pelos outros.

A descoberta explica por que o Facebook é um sistema t&o poderoso quanto um videogame: justamente
porgue funciona como um videogame, onde vocé aperta alguns botdes e descobre imediatamente, pelas
opinides dos outros, se o resultado foi positivo. Como esse & um videogame de adultos que se leva no bolso, &
dificil resistir a “jogar” o tempo todo...

SUZANA HERCULANO-HOUZEL é neurocientista, professora da UFRJ e apresentadora do programa Cerebrando (cerebrando.net).
(Folha de S. Paulo, 15/10/2013.}
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ANEXO G

w8 Producéo de texto

Género: cronica

"""" i D e T
v ~ Entreter, estimular aimaginacdo
0 que? i €0 senso critico. Publicar no mural da
Cronica a partir TE _ escolae, se possivel, promover uma
de uma noticia - fodadeleiturade cronicas.
de jornal. : —

Para quem?
Para os colegas da turmae
para a comunidade escolar
em geral.

Assim como Roberto Pompeu de Toledo, autor da cronica estudada neste capitulo, o desafio proposto
aqui é vocé produzir sua cronica a partir de uma noticia.

Inspiracdo e planejamento da crénica
1. Leiaanoticia sugerida para inspirar sua crénica:

Comovidos, policiais pagam fianca de ladrio e fazem compras para ele no DF

Jéssica Nascimento

Do UOL, em Brasilia

Comovidos com a histéria de um homem que havia sido preso em S. M. por furtar carne de um super-

mercado, policiais civis da 20 Delegacia de Policia (Gama Oeste) resolveram pagar a fianca e comprar ali-
mentos e produtos de higiene pessoal para ele e sua familia.

Desempregado ha trés meses, o eletricista M. F. L., 47, que mora com o filho de 12 anos, tentou furtar

2 quilos de carne por volta das 16h de quarta-feira (13) em um supermercado, quando foi preso em flagrante.

Disponivel em: <http:/ /noticlas.bol.uol.com.br /ultimas-noticias/brasil/2015/05/14/ comovidos-paliciais-pagam-fianca-de-ladrac-e-
fazem-compras-para-ele-no-df.htm>. Acesso em: 17 maio 2075. Abreviamos nomes para preservar a identidade do cidadac.

2. A partir dos elementos da noticia lida — pessoas e fato —, voceé pode imaginar uma histéria baseada nesse
acontecimento real. O fato pode ser abertura, o desenvolvimento ou o desfecho de sua histéria.

3. Decida qual serd a sua intencdo ao produzir esse texto: fazer rir, criticar, sensibilizar, provocar emocoes...

Maos a obra: a escrita do texto

1. Facaorascunho de seu texto pensando que vocé vai tratar de um tema do cotidiano em uma narrativa breve,
narrada de forma simples, valorizando o episédio da noticia. Por se tratar de uma cronica, vocé podera empre-
gar dialogos. Se desejar, podera fazer um final que surpreenda o leitor.

2. Releia seu texto observando se deu conta de sua intencao. Para isso, procure ler a cronica como se fosse a
primeira vez, como se nao fosse vocé o autor do texto.

3. Antes da versdo final, trogue seu texto com um colega para que ele faga observacoes que o ajudem a melhorar
ou a ajustar seu texto. Vocé vai contribuir com o trabalho dele do mesmo modo.

4. Escreva a versao definitiva de sua cronica.

Publicacdo das crénicas

1. Comos colegas e o professor, definaa organizacdo do mural de crénicas. Paraisso, uma possibilidade € agrupar
os textos pela intencado: humor, emocao, critica, etc.

2. E possivel também convidar a comunidade escolar para uma roda de leituras de crénicas.

Fonte: OD2, p. 220.
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cronica: palavra de
origem grega que tem
emsuaraiz a palavra
tempo (Khrénos).

198

No Brasil, o género cronica € registrado desde o século XVI. As cronicas feitas
sobre o Brasil na época eram registros sobre a terra que os portugueses aqui encon-
traram. Esses textos ficaram conhecidos como crénicas dos viajantes. A cronica ja era
feita em Portugal para narrar fatos histdricos, historias de reis e de nobres.

Esse género foi se transformando e passou a ser desenvolvido por varios escritores
para retratar a vida social, o cotidiano de seu tempo, misturando imaginagao e realidade.

Atualmente a cronica e um género bastante comum naimprensa: ha crénica lite-
raria, cronica policial, cronica esportiva, cronica politica...

A crénica jornalistica costuma ser publicada em colunas de periddicos (jornais e
revistas). E assinada e trata de temas inspirados no cotidiano. Costumam apresentar
comentarios criticos — com ou sem humor — sobre acontecimentos atuais, politicos
ou fatos da sociedade em geral. Trata-se de textos curtos, com linguagem mais infor-
mal e espontanea, chegando a se aproximar da lingua falada. Muitos desses textos tem
caracteristicas literarias. @ Mais informacaes: COSTA, 2008, p. 71-73 (v. bibliografia)

Parte das cronicas jornalisticas € inspirada por noticias publicadas nos meios de
comunicacao.

Na pagina seguinte, vocé encontra uma cronica que seinicia com o detalhe curio-
so de uma noticia: o desenforcamento de Tiradentes. Imagine como pode seruma
cronica sobre esse assunto.

Antes, leia trecho da noticia sobre o fato acontecido no dia 21de abril de 2105:

Joaquim José da Silva Xavier, o Tiradentes, foi absolvido por sua participacdo na
Inconfidéncia Mineira, em julgamento teatralizado, realizado hoje (21), no Rio de Janeiro.
Batizado de Desenforcamento de Tiradentes, o ato atraiu um grande niumero de pessoas.
lotando completamente o saldo do tribunal do juri do antigo Palacio da Justica. O papel
do martir coube ao ator Milton Gongalves.

Disponivel em: <http:/ /agenciabrasil.ebc.com.br/geral/noticia/2015-04/tiradentes-absolvido-em-
encenacao-teatral-que-reviveu-seu-julgamento>, Acesso em: 18 maio 2015
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Fonte: OD2, p. 198.
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B Leitura e

conhe ‘i; 1entos g
Roberto Pompeu de Toledo

1 Encenou-se no Tribunal de Justica do Rio de Janeiro, no feriado

de 21 de abril, em forma de peca teatral, uma celebracdo chamada

popular, refez-se o julgamento do herdi da Inconfidéncia Mineira,
tudo mais ou menos conforme o que registram os autos de dois sé-
culos atras, mas com resultado inverso: no final o réu é inocentado.
Ou seja, desenforcado. O melhor de tudo foi o titulo. “Desenforca-
mento" entra para o rol de magicas palavras que o des inicial permite
criar, invertendo significados e instituindo um mundo as avessas.

2 Em Apesar de vocé, sua musica contra a ditadura, Chico Buar-
que pediu: “Vocé, que inventou a tristeza, ora tenha a fineza de "de-
sinventar". Talvez ja se invocasse 0 “desinventar” antes; depois, in-
vocou-se mais ainda. Até foi acolhido no dicionario digital Aulete, que
lhe da o significado de "retroceder, retroagir na acdo de inventar", e
oferece como exemplo um trecho do poeta Manoel de Barros: “E pre-
ciso desinventar os objetos. O pente, por exemplo. E preciso dar ao
pente a funcio de ndo pentear. Até que ele fique a disposicéo de ser
uma begénia’. )
3 Numa de suas malucas aventuras fio Pais das Maravilhas, Alice
comemora seu unbirthday, como escreveu o autor do livro, o inglés
Lewis Carroll. Unbirthday foi traduzida em portugués para "desani-
versario”, bela palavra para significar um belissimo ndo evento. E,
por falar em belo, a escritora Ana Miranda deu o titulo de Desmundo
ao romarnce em que narra a sina de uma 6rfa portuguesa enviada a
forca ao Brasil da época do Descobrimento para servir de esposa a
um dos desbravadores da terra. “"Desmundo” € mais que fim do mun-
do; € o mundo ao avesso.

4 Eoque aguarda, no romance, a inocente Oribela. H4 bons exem-
plos mais antigos. No livro Roteiro de Macunaima, de 1850, o critico M.
Cavalcanti Proenca escreveu que o personagem de Mario de Andra-
de resumia as "‘desvirtudes nacionais". O proprio Mario de Andrade
engendrou por sua vez outro oportuno des ao lamentar, num poema
(Louvacdo da tarde), a "patria tdo despatriada”.

5 Desvirtudes nacionais e despatriamentos da patria continuam
em cartaz, 87 anos depois da publicacdo de Macunaima e setenta de-
pois da morte de Mario de Andrade, completados neste ano, mas nao
¢ disso que se trata aqui — por que raios, ¢ insistente leitor, o colunis-
ta teria sempre de afundar no mar de nossas misérias publicas?

Unidade 3 * Géneros jornalisticos 199/

igere-se a leitura compartilhada do texto, a ser feita

compartilhada
a0 mesmo tempc
sentidos e
interpre!

"“desenforcamento de Tiradentes'. Com advogado, promotor e juri dese

leitura

Tiradentes: 0 mineiro Joaquim
Joseé da Silva Xavier (1746-1792)
fol tropista, minerador, dentista,
comerciante e militar. Fez parte
de um movimento politico em
Minas Gerais para tornar o Brasil
independente de Portugal.
Nessa época, o rei de Portugal
decidiu reforcar a cobranca de
impastos das minas obrigando
0s mineiros a pagar
semestralmente cem arrobas de
prata, o que era extorsivo para as
condicbes economicas desses
individuos. Os conspiradores se
revoltaram com o decreto da
“derrama”, medida que permitia
a cobranca forgada de imposto,
dando liberdade para prender
aquele que se recusasse a
paga-lo. O movimento contra
Portugal foi delatado e seus
integrantes punidos, mas o Unico
condenado a morte foi
Tiradentes, enforcado e
esquartejado em 21de abril de
1792.

sina: destino, sorte

Mario de Andrade (Macunaima):
Mario de Andrade (1893-1945),
professor de piano e estudioso
da cultura popular brasileira, em
1928 publica Macunaima, obra
que tem como titulo o nome da
personagem principal dessa
narrativa, considerada pelo
narrador um “herol sern nenhum
carater", pois, inspirado em
diversas personagens da
literatura popular, Macunaima
ndo tem preconceitos, nao se
prende a moral de uma época
concentrando em si proprio
virtudes e defeitos varios.

engendrar: dar existénciaa
alguma coisa, imaginar, gerar.

Fonte: OD2, p. 199
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prefixo: elemento que se
junta antes do radical
das palavras, altera o
significade, formando
uma nova palavra.

eximio: algo que é
perfeito, excelente.

o de Janeiro,

Reprodugio/Museu HistGrica

Refugiemo-nos nas palavras. O tema de hoje s&o as que portam o prefixo
des, comecando com as inventadas, mas néo se esgotando nelas. O eximio
criador /recolhedor de palavras que foi Guimardes Rosa espalhou por suas
obras, entre muitas outras, desamigo, desendoidecer, desdormido, dese-
xistir, destriste, desfeliz, desviver, desfalar.

6 No precioso livro O Iéxico de Guimardes Rosa, da professora Nice
Sant'Anna Martins, registram-se exatas 230 palavras com des, sinal de
que o des e uma tentacdo irresistivel para quem gosta de brincar com as
possibilidades do idioma. Até “desmim" Guimar&es Rosa inventou. ‘Querer
mil gritar, e ndo pude, desmim de mim mesmo, me tonteava, numas an-
sias”, diz Riobaldo, no Grande sertdo: veredas.

7 O destraz em si a atracdo anarquista de pér o mundo de cabeca para
baixo. Mesmo as palavras em des perfeitamente acomodadas a lingua, e
acolhidas nos dicionarios ha muitos anos, nos chegam com novo vico
quando nos detemos a examind-las. A uma familia melancdlica perten-
cem desamor, desventura, desencanto e a fatal desespero, ao inverter o
alto significado moral de amor, ventura, encanto e esperanca. Desassos-
sego vaino mesmo caminho.

: 8  Desentendimento é mais bruta; é eufemismo
para briga. Ao contrario, de alto valor moral sdo
destemor e desassombro ac opor-se ao temor e ao
assombro. Desatino é humilhante; é perder o tino.
Desoras so6 pode ter sido criada por um surrealista.
Usa-seno sentido de "altas horas”, mas na puraraiz
etimolégica significa estar fora das horas — como
assim, fora das horas? Desasnar € o inspirado siné-
nimo de aprender pela via de deixar de ser asno.

9  Uma ida ao dicionario, onde dormem as pala-
vras em estado de inocéncia, revela maravilhas. O
leitor ndo deve saber, como o colunista ndo sabia,
que existe a palavra desnamorar, assim como des-
namorado. A dificil arte do dicionarista revela-se

“terem duas pessoas relacionamento amoroso em
que a aproximagéo fisica e psiquica, fundada numa
atracdo reciproca, aspira a continuidade". Desconti-
nuada talrelacdo, fica-se com a desconsolada figura
do desnamorado, que se imagina desamparado, a
desoras, desnorteado e desterrado de si mesmo,
desfeliz.

Disponivel em: <http://veja.abril.com.br /blog/augusto-nunes/feira-livre/
roberto-pompeu-de-toledo-a-desoras-desfeliz/#more-849312>,
Acesso em: 17 malo 2015.

Alferes Joaquim José da Silva Xavier, o Tiradentes,
em pintura de José Wasth Rodrigues, 1940.

em seu melhor na definicdo de namorar do Houaiss:
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@@ Interpretacao do texto

Compreensao

1. Responda no caderno: nesse texto, qual e o fato real que desencadeou a cronica?
A noticia de uma representagdo teatral do julgamento de Tiradentes, inocentando-o, livrando-o da forca.

2. Releia o primeiro paragrafo e responda no caderno:
a) Qual o aspecto apontado pelo autor para dar veracidade ao fato encenado? Tudo foifeito como esta

; o nos autos de dois seculos
b) O que diferenciou o fato verdadeiro da apresentacao teatral?
0 final, o desfecho: na peca, Tiradentes ¢é inocentado e ndo ¢ enforcado
3. Releiaafrase:

Encenou-se no Tribunal de Justica do Rio de Janeiro, no feriado de 21 de
abril, em forma de peca teatral, uma celebracdo chamada “desenforcamento
de Tiradentes."”

Segundo o Diciondrio Aurélio celebrar é realizar algo com solenidade, promover, Co-
memorar, festejar, publicar com louvor, exaltar. Qual seriaa melhor palavra parasubs-
tituir celebracdo nessa frase? Reescreva a frase em seu caderno substituindo-a por
um termo equivalente. Sugestao: .. uma comemoracao.

4. Nosegundo paragrafo, o cronistamencionaalguns versos de Chico Buarque. Releia-os:
Vocé, que inventou a tristeza, ora tenha a fineza de desinventar

Essa composicao refere-se a situacdo enfrentada no Brasil durante a ditadura
militar, que durou de 1964 a 1986. Tendo em vista esse fato, a que tristeza os
Versos pcdem estar se referindo? Podem se referir a perda da alegria por nao haver iiijel.r,L'KI,ﬂ. :
: @ Aestaq ) refere-se aos descritores D3 e D4: inferir sentido de p
expressao e ir rinformacao implicita em um texto.

o

Releia:

No precioso livro 0 léxico de Guimardes Rosa, da professora Nice Sant'Anna
Martins, registram-se exatas 230 palavras com des, sinal de que o des é uma ten-
tacdo irresistivel para quem gosta de brincar com as possibilidades do idioma. Até
“desmim” Guimaries Rosa inventou. “Querer mil gritar, e ndo pude, desmim de mim
mesmo, me tonteava, numas ansias”, diz Riobaldo, no Grande sertdo: veredas.

Nesse paragrafo, ao tratar exclusivamente do emprego do prefixo des-, 0 que 0 Cro-
nista procura mostrar? Copie a resposta adequada em seu caderno.
a) Amultiplicidade de sentidos que o prefixo des- possibilita criar.

b} A dificuldade de se usar palavras formadas com des-.

6.Sugestao der
dar aguilo que se
um significado poético

¢) Ainutilidade desse prefixo, que nao modifica o sentido da palavra em que € em-
pregado. Alternativaa. @ Estaquestao atende a habilidade esperada no

descritor D6: inferir informacao implicita em um texto. @ Atende ao descritor
6. Releia o trecho de Manoel de Barros, citado pelo cronista: D3:inferir sentidos de
uma palavra ou
E preciso desinventar os objetos. O pente, por exemplo. E preciso dar ao pen- ‘(;DEW’:“ &
te a funcéo de ndo pentear. Até que ele fique a disposicédo de ser begénia. alunos observi

autor da cronica c

Expliaue o que pode ser a "desinvencao" de objetos para o poeta? fatos publice
tempo.

7. Releia este trecho: retoma

Construcdo d

0 des traz em si a atracdo anarquista de pér o mundo de cabeca para baixo.
@ Estaquestao atende aos descritoresD3 e D6: inferir o sentido de uma palavra ou expressdo e identificar o temade um texto
Essa frase sobre o prefixo des- € uma das ideias centrais da cronica. Leia acepcoes

de anarquista e da palavra anarquismo:

Unidade 3 ® Géneros jornalisticos (201/]

Fonte: OD2, p. 201



ANEXO H — cont.

183

Anarquista:

1. partidario do anarquismo.

2. que ou aquele que é dado a anarquia, desordeiro.

Anarquismo:

1. teoria social e movimento politico, presente na historia ocidental do século
XIX e da primeira metade do século XX, que sustenta a ideia de que a sociedade
existe de forma independente e antagdnica ao poder exercido pelo Estado, sendo
este considerado dispensavel [...].

2. qualquer ataque ou afronta & ordem social estabelecida ou aos costumes
reinantes

INSTITUTO ANTONIO HOUAISS. Diciondrio eletrénico Houaiss da lingua portuguesa.
Rio de Janeiro: Objetiva, 2009,
Com base nessas informacdes, copie em seu caderno a(s) alternativa(s) que melhor
) expressa(m) aideia contida na frase da crénica.
s ~) 0 uso de palavras com o prefixo des- deve ser evitado, pois pode gerar muita
no trecha para o desordem no mundo em que vivemos.
s ) O uso do prefixo des- cria novos sentidos para as palavras e por isso deve ser
magicas empregado com cuidado para nao produzir desordem.
c) O prefixo des-, ao juntar-se as palavras, cria significados novos, ajudando a re-
presentar o mundo de outras formas, dando-lhe noves sentidos. %
) As palavras com o prefixo des- ajudam o usuario da lingua a ver o mundo com
outros olhos, muitas vezes ao contrario do que habitualmente e visto. x
0 uso do prefixa des- cria palavras que s6 podem ser empregadas emummundo
magico, de fantasia e da imaginacao.

No ultimo paragrafo, o cronista, fala de seu encantamento com o dicionario. Releia:

Uma ida ao dicionario, onde dormem as palavras em estado de inocéncia, re-
vela maravilhas.

M ) Em seu caderno, explique o que pode significar essa frase.
5) Responda no caderno: que exemplo curioso o cronista apresenta para confirmar
esse encantamento? A possit -

dades de criacdo com base na pa ar |

L y 1Y L€ ificam o«

2. Releia:"...Mario de Andrade engendrou outro oporfuno desaolamentar,num poefna...
a“pdtria despatriada”. Desvirtudes naclonais e despatriamentos da patria continuam
em cartaz, 87 anos depois da publicacdo de Macunaima..."

Em suaopinido, o que poderia significar aexpressao “pdtria despatriada”’ na cronicalida?

2. Arespeito de fatos nacionais, o cronista faz um desabafo:

[...] por queraios, 6 insistente leitor, o colunista teria sempre de afundar no mar
de nossas misérias publicas?

o . Emsua opinido, de que maneira o cronista considera os fatos nacionais que o cercam?
Jue Responda no caderno. # ) I

AUReLE I1. O titulo Desmundo foi dado por Ana Miranda a seu romance sobre uma menina ¢rfa,
sl ; Oribela, que ¢ trazida a forca para o Brasil, para servir de esposa a um desbravador,
segundo o autor da cronica pode revelar:
como o mundo ficou depois do descobrimento;
) como a acao das pessoas pode transformar o mundo para melhor;
) como acdes autoritarias mostram um mundo cruel e agressivo; x
a evolucéo do Brasil depois que os portugueses chegaram ao Brasil.

@ Capitulo & * Cronica jornalistica

Fonte: OD2, p. 202



184

ANEXO H — cont.

12. Releia o trecho e observe o espanto do autor diante de palavras com novos sentidos:

“Desoras” s6 pode ter sido criada por um surrealista. [...] estar fora das horas
— como assim fora das horas?

A seguir leia os significados das palavras:

desoras:

V. horas mortas

A desoras: fora de horas, tarde; por desoras.

horas mortas:

Horas da noite em que tudo estd em siléncio; altas horas da noite; altas horas;
desoras.

FERREIRA, Aurelio B. de H. Novo diciondrio eletrénico Auréio da lingua portuguesa. Curitiba: Positivo, 2009.

Pensando na peca mencionada no paragrafo inicial da crénica, que inocenta Tiraden-

tes, uma personalidade da historia do Brasil, & possivel pensar que:

= A peca, ao mudar o fato histérico, modifica o que aconteceu na realidade.

» A peca permite uma defesa de Tiradentes, mostrando que, na arte, € possivel criar
um outro mundo, ainda que imaginario.

= A peca propoe a reflexdo sobre os fatos passados, ainda que em outro momento
da historia, quando ndo € mais possivel mudar os fatos, mas ainda é possivel pen-
sar sobre eles. x

-
&M Converra e

Patriotismo: como percebemos esse sentimento hoje em dia?

@ Conversem sobre os fatos — antigos e recentes — que chegam até vocés sobre |
o Brasil, sobre a sociedade em que vivem. Que tipo de fatos podem ser conside-
rados desvirtudes nacionais, ou podem fazer parte de uma pdtria despatriada?
Como voceés percebem o sentimento de patriotismo em Nosso tempo?

esposta pessoal.

3
b}
i
&
A
2
g
E
g
i

Tiradentes, painel pintado por Candido Portinari, 1949. Nesse detalhe, o artista procura mostrar sua interpretacao do

enforcamento dessa personalidade da histéria nacional.
Unidade 3 * Géneros jornalisticos

Fonte: OD2, p. 203
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Linguagem do texto

1. Na cronica lida, o autor faz da formacao de palavras com prefixos um dos focos de sua
reflexdo. Releia o significado de desinventar, colhido pelo autor no dicionario Aulete digital:
desinventar:
retroceder, retroagir na acdo de inventar (algo).

Disponivel em: swww.aulete.com.br>. Acesso em: 19 maio 2015.

Ao formular s sinénimes possiveis, pode-se dizer que o dicionarista também empre-

gouum prefixo com sentido de oposicao, de acdo contraria. Em seu caderno, responda:

a) Qual é o prefixo? retro

b) Qual é o sentido desse prefixo? Prefixo latino que indica movimento para tras.

©) No verbete acima, quals seriam as palavras originais a que foi acrescentado esse
prefixo? Ceder e agir

senssesessasensovaseas

Na Unidade
Suplementar deste
volume (p. 310),

veja mais sobre

0S processos de
formacdo de palavras
nalingua portuguesa.

antonimas para palavras

mele

namento,

jicada pelo
tabelecer

2Ntes No texto, i

por conjuncoées, adverbios,

f”“
@ Capitulo & * Croni

to da

d) Escreva mais trés palavras em que esse prefixo tenha sido aplicado. Se precisar,

consulte um dicionario. Sugestoes: retroalimentar, retrocesso, retroflexdo, retrogrado,
retropropulsao, retrospectiva, retrospeccao, retrovisor.

O autor da cronica chama de “familia de palavras melancolicas” termos como: desa-
mor, desventura, desencanto e desespero. Em seu caderno, escreva palavras que
possam formar uma familia de palavras contrarias a familia de palavras melancolicas.

L

3. Acronica apresenta uma reflexdo sobre os significados que o prefixo des- possibili-
ta a palavra em que ele ¢ inserido. Transcreva do texto duas palavras com esse pre-
fixo que tenham surpreendido vocé. Explique sua escotha. Resposta pessoal.

4. Léxico é o conjunto de palavras de uma lingua. A lingua portuguesa tem um vasto
lexico. Uma forma de conhecer melhor esse conjunto é observar processos de for-
macdo de palavras. Um deles é a prefixacao, ou seja, a possibilidade de criar nova
palavra acrescentando um elemento no inicio do termo original.

Em seu caderno, crie novas palavras a partir das propostas a seguir empregando o
prefixo des-.

motivar entender ver articular dobrar crer

5. Das palavras abaixo transcreva no caderno aquelas em que o elemento des- nao
fornece sentido de algo contrario, ndo “inverte” o significado original.

desentender deserto X desgastar desatar
descarregar deslanchar x desenho x

6. Coesdo textual. Estabelecer relacdes entre as ideias e essencial quando é preciso
articular argumentos para defender uma opinido. Essas relacdes sao estabelecidas
por elementos de coesdo: palavras ou expressoes que ligam palavras, frases ou
periodos, contribuindo para a unidade e a coeréncia de um texto.

Reflita sobre os elementos que "ligaram’ ideias da cronica, estabelecendo entre elas
uma relacao logica. Paraisso, releia os paragrafos abaixo observando as relacées que
0s termos destacados e numerados ajudam a construir,

Encenou-se no Tribunal de Justica do Rio de Janeiro, no feriado de 21 de abril,

em forma de peca teatral, uma celebracdo chamada “desenforcamento de Tiraden-

2 tes"”. Com advogado, promotor e juri popular, refez-se o julgamento do heroi da
,etc. Inconfidéncia Mineira, tudo [1] mais ou menos conforme [2] o0 que registram os

ca jornalistica

Fonte: OD2, p. 204
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autos de dois séculos atras, mas [3] com resultado inverso: no final o réu é inocen-
tado. Ou seja [4], desenforcado. O melhor de tudo foi o titulo. “Desenforcamento”
entra para o rol de magicas palavras que o des inicial permite criar, invertendo
significados e instituindo um mundo as avessas.

Em Apesar de vocé, sua musica contra a ditadura, Chico Buarque pediu: “Vocé,
que inventou a tristeza, ora tenha a fineza de “desinventar”, Talvez [5] j4 se invo-
casse o "desinventar” antes; depois [6], invocou-se mais ainda. Ate [7] foi acolhido
no dicionario digital Aulete, que lhe da o significado de “retroceder, retroagirnaacdo
de inventar”, e oferece como exemplo um trecho do poeta Manoel de Barros: “E
preciso desinventar os objetos. O pente, por exemplo. E preciso dar ao pente a fun-
¢do de ndo pentear. Até que [8] ele fique & disposicdo de ser uma begénia”.

A lista abaixo indica relacées possivels que essas palavras ajudam a estabelecer no
texto. Copie-ano caderno e identifique qual dos termos destacados estabelece cada
uma dessas relacoes.
» |deia de duvida na afirmacao
» |deia de incluséo.
« |dela de conclusdo. ate quel:
= Acrescentauma explicacdo
» Faz referéncia a palavras ou idelas ja citadas
» |deia de tempo
» Apresenta uma contrariedade, uma ideia oposta ao que ja foi dito
Ideia de acordo, conformidade cont

)

Construcao do texto o

Emuma cronica jornalistica, geralmente o cronista deixa claro seu posicionamen-
to, sua opiniao a respeito de um assunto. E geralmente, quando expressa sua opiniao,
apresenta os argumentos que a sustentam. A seguir, vocé pode observar como isso
acontece na cronica lida.

Releia o trecho:

[..] por que raios, 6 insistente leitor, o colunista teria sempre que se afundar
no mar de suas misérias publicas?

Responda no caderno: a que o autor parece se referir?

‘2. Transcreva no caderno o trecho em que o proprio autor determina o tema de sua

crénica. | 1

O autor organizou sua crénica em partes que lhe deram unidade no desenvolvimento.
Vamos analisar quais sdo essas partes.
Tema: todo texto deve se apoiar em um tema principal,
Baseando-se na atividade anterior, explique qual é o tema/assunto principal do
texto.
Ancoragem: parte desenvolvida para introduzir o leitor no assunto a ser tratado
no texto. De maneira geral pode ser produzida com base em:
» um saber partilhado ou de conhecimento que seja comum entre as pessoas;
« Informacdes, dados histéricos, estatisticas, etc.:
+ Citacao de alguem que tenha credibilidade ou que seja um especialista no as-
sunto tratado.
Qual é a ancoragem desta cronica?

>
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3c. Sugestao:
‘Desenforcamento” entra
para o rol de magicas
palavras que o des inicial
per mite criar, invertendo
significados e instituindo

um mundo as avessas'.

"0 des-trazemsia
anarquista de por
o mundo de cabeca para
baixo. Mesmo as palavras
com des perfeitamente
acomoadadas alingua, e
acolhidas nos dicionarios
ha muitos nos
chegam com novo vico
quando nos detemos a
examina-las'

Estimular os alunos a
levantar outras hipoteses,
mas incentiva-los a
Justificar com elementos
do proprio texto.

P

panaceia: planta,
simpatia ou qualquer
coisa que se acredite
poder remediar varios
outodos os males.

¢) Desenvolvimento: a cronica
foi desenvolvida com base na
observacao de um detalhe do
titulo de uma peca de teatro.
A partir dela amplia suas ob-
servacdes com opinides que
manifesta ao considerar o uso
do prefixo des-. Para funda-
mentar seus posicionamen-
tos apresenta argumentos.
Localize no texto etranscreva
uma frase que revele a opi-
nido do autor.

d) Conclusdo: hda umtrecho bem
marcado que pode ser consi-
derado a conclus&o do autor
para todas asideias langadas
em torno do des-.Transcre-
va-o0 no caderno.

Tiradentes ante o carrasco, em trabalho de Rafael Falco, 1941.

Muitos sdo os tipos de argumento que podem ser desenvolvidos em um texto.
Além dos que vocé observou na crénica reproduzida neste capitulo, observe estes:

1. Argumento de autoridade ou citagées — E o argumento baseado no que falam
ou escrevem p'essoas consideradas autoridades ou especialistas em determinados
assuntos.

« por citagdo indireta de especialista ou autoridade no assunto. Exemplo:

Paul Allen, empresario e fundador da Microsoft, anunciou nesta terca-feira
[13/12/2011] o que pode ser o futuro das viagens espaciais: um avido gigantesco que,
na metade do voo, é capaz de lancar um foguete para enviar cargas e até mesmo pes-
soas a galaxia.

Disponivel em: <www.uol.com.br>. Acesso em: 11jan. 2012.

» por citacdo direta da fala de um especialista ou autoridade no assunto; neste caso,
empregam-se aspas em sua reproducdo. Exemplo:
“Ha anos, os Estados Unidos ndo podem enviar seus proprios astronautas ao
espaco. Hoje estamos a beira de uma mudanca radical na industria do langamento
espacial”, disse o empresario aos jornalistas.

Disponivel em: <http:/ /olhardigital.uol.com.br>. Acesso em: 11jan. 2012.

2. Argumento com o uso de ironia — A ironia ¢ uma forma de deixar transparecer
0 posicionamento do autor contra alguma coisa. Por meio dela o usudrio da lingua diz
algo querendo expressar exatamente o contrario, com a intencao de criticar. Depen-
dendo do modo como é expressa, torna-se um argumento. Exemplo:

Arestrico — alardeada por alguns como uma panaceia contra a violéncia — preci-
sa ser considerada com cautela, para nfo alimentar ilusées.

Folha de S.Paulo. S&o Paulo, 27 jun. 2005,

Essas formas de argumentar, quando bem empregadas, tornam o discurso mais
persuasivo, convincente.

[ :
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Para ndo comprometer o texto, devem-se evitar argumentos inconsistentes

como:

» apelo emocional — apelar para os sentimentos dos interlocutores em relacao afilhos,
mae, medos, sonhos, etc. Exemplo: Pense no que vocé faria se isso estivesse acon-
tecendo com o seu filho!

« clichés ou chavdes — repetir o que todo mundo diz sobre determinado assunto, sem
analisar se é realmente verdadeiro. Exemplo: Politicos sdo todos iguals...

= exemplos pessoais — fazer generalizacbes com exemplos muito particulares.
Exemplo: Quando fico com raiva, tenho vontade de gritar com a pessoa com quem
estou falando.

O |
Ve |

Cronica jornalistica

Género jornalistico veiculado pelos meios de
comunicacdo, principalmente por jornais e revistas.

Intencao Construcao Linguagem Leitor
« Relatar e comentar « Ancoragem ou Escolha de palavras ou de Pessoas que gostam de
fatos do cotidiano de introdugao geralmente expressoes gue com ler textos criticos com
modo a fazer o leitor a partir de fatos reais; maior grau de precisao certo humor. |
refletir sobre e argumentos para para exprimir o ponto de
determinado tema; defender opinido ou vista exposto em relagado
= apresentar um ponto posicionamento; ao fato apontado no inicio
de vista sobre ¢ conclusdo. do texto.
determinado assunto
ou fato.

3 gtividade e lev:

ro estudac

@@ Pratica de oralidade o

olvimento da fluénci

em\

Roda de leituras

A cronica jornalistica que vocé leu traz uma série de pafavras gue nao costumamos
usar no dia a dia, como desexistir, desassombro, desaniversdrio. Para lé-las sem he-

Ima ro: turas contrit

sitar em geral é preciso treinar um pouco.
Para ler esse ou qualquer outro texto em voz alta é preciso treinar, principalmen-
te se for uma leitura a ser feita em publico, pois a leitura fluente e bem ritmada pode
ajudar o ouvinte a se interessar pelo texto.
0 desafio proposto nesta secdo é este: escolher uma cronicainteressante e le-la ﬂﬂ

com fluéncia para os colegas da sala.
fluéncia: habilidade de

1 i i , 3 ol S0 e ler um texto com
1. Pesquise em jornal, revista ou Internet e selecione uma cronica jornalistica que cha- S
expressividade, clareza

me sua atencdo pelo assunto, pelo humor, pelo modo como foi escrita ou simples— e compreensao, sem
mente por vocé ter gostado dela. tropecos.

2. Considere o publico que vai ouvir a leitura: os colegas da sala de aula. O assunto da
cronica pode chamar a atencdo deles?

P
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Para ndo comprometer o texto, devem-se evitar argumentos inconsistentes

Como:

* apelo emocional — apelar para os sentimentos dosinterlocutores em relacdo afilhos,
mae, medos, sonhos, etc, Exemplo; Pense no que vocé faria se isso estivesse acon—
tecendo com o seu filho!

* clichés ou chavées — repetir o que todo mundo diz sobre determinado assunto, sem
analisar se é realmente verdadeiro, Exemplo: Politicos sdo todos iguais...

* exemplos pessoais — fazor generalizacbes com exemplos muito particulares,
Exemplo: Quando fico com raiva, tenho vontade de gritar coma pessoa com quem
estou falando.

W Hora de organizar o qQue estudamos
Crénica Jornalistica

G’ééerojdfnah‘st_i_co veiculado pelos melos de g
comunicacao, principalmente por jornais e revistas, |

Intencdo Construcao Linguagem Leitor
= Relatar e comentar * Ancoragem ou Escolha de palavras oude Pessoas que gostam de
fatos do cotidiano de introducdo geralmente expressoes que com ler textos criticos com
modo a fazer o leitor a partir de fatos reais; maior grau de precisao certo humeor,
refletir sobre ® drgumentos para para exprimir o ponto de
determinado tema: defender opinido ou vista exposto em relacdo |
* =presentar um ponto posicionamento; ao fato apontado no inicio ‘[
e vista sobre = conclusso. do texto.
determinado assunto
ou fato.
E e ]
@ Um dos objetivos desta atividade é levar os alungs a compartilhar
s oom N experléncias leitoras do genero estudado. Entretanto, sio aros os
.. Pratlca de Oralldade momentos em que oproilum de um trabalho em sala de aula pode ser
uma atividade de leitura em voz alta. Por isso, o outro objetivo a ser
destacado € o desenvolvimento da fluéncia leitora. Muitas vezes os
. alunos ndo gostam de ler em voz alta, Considera-se, porem, que ha
ROda de 'e'turas necessidade de desenvolver uma disposicao favoravel 3 leitura oral e
umaroda de leituras pode contribuir para esse fim

A cronica jornalistica que voce leu trazuma série de palavras gue ndo costumamos
W53 no dia a dia, como desexistir, desassombro, desaniversdrio. Para |e-las sem he-
S=r em geral é preciso treinar um pouco.
Paraler esse ou qualquer outro texto em voz alta é preciso treinar, principalmen-
== se for uma lejtura a ser feita em publico, pois a leitura fluente e bem ritmada pode
“SCar 0 ouvinte a se interessar pelo texto,
O desafio proposto nesta secdo é este: escolher uma cronica interessante e lé-la HE
=om fluéncia para os colegas da sala. R

fluéndia: habilidade de
e o ler um texto com
expressividade, clareza
7€ sua atencdo pelo assunto, pelo humoar, pelo modo como foi escrita ou simples- e compreensao, sem

mente por vocé ter gostado dela, tropecos.

- Considere o publico que vai ouvir a leitura; os colegas da sala de aula. O assunto da
Cronica pode chamar a atencdo deles?
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-

g

Prepare-se para ler sua cronica em uma roda de leituras. Para isso, sugerimos que

vocé:

= leia e releia a crénica varias vezes, pronunciando bem as palavras e fazendo as
pausas indicadas por pontuacao e paragrafos, até se sentir seguro na leitura;

= procure entendé-la bem, destacando o trecho que vocé considerar mais inte-
ressante;

= procure perceber aintencao do cronista: fazer humor, fazer critica, despertar sen-
timentos, comentar um assunto que pode ser considerado banal.

» ensaie a leitura, dando o tom adequado: mais irbnico, mais humaristico, mais sen-
timental, conforme a intencdo que vocé perceber.

Na roda de leitura:

= Aguarde sua vez deler,

= Fale o titulo de sua cronica, o nome do autor e em que suporte ela foi publicada:
jornal, revista, internet.

= Revele o motivo de sua escolha e de sua apreciacao sobre a cronica escolhida.

+ Leia com calma, em tom de voz que todos possam ouvir, em posicao que facilite
aleitura.

« Lembre-se de pronunciar bem as palavras e de fazer as pausas necessarias.

= Dé o destaque que vocé pretende e o tom de acordo com a intencao.

+ Ao terminar sua leitura, aguarde a apreciacao de seus colegas sobre a cronica
que vocé leu.

Monkey Business Images/Shutterstock/Glow Images

@®® Outras linguagens

Tirinha

Ndo e apenas por meio de textos exclusivamente verbais que podemos expres-

sar nossas ideias.

0 autor da crénica “A desoras, desfeliz", apresenta a ideia do des como prefixo

que pde o “mundo de cabeca para baixa" no universo das palavras.

{ B\ Capitulo & * Cronica jornalistica
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Veja a tirinha a seguir, que também concretiza a ideia de “mundo de cabeca pra

baixa" por meio das imagens:
—
>

ONDE NGJS MAS ENTAO A

ESTAMOS 7

vado (Quino)/Acervo do cartunista

PUXA VIDA! ACHO QUE DE
HOJE EM DIANTE YOU ME

SENTIR MUITO MAIS APE-
\GAQA A ESTE cuxc’./

s Joaguin Salvado;

GUE FICANDO DE
[AMENTE OS
CABEGA PRA BAIXO QUE VIVEM DE CABE IC;EBIESJ?M GEE%xo AS

GA PRA CIMA?
QUINO. Toda Mafalda. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2000. p. 5.

Leia os quadrinhos de Quino e converse com os colegas sobre eles, levando em con-

sideragéo as seguintes questoes: Bl e
) 0 que faz a personagem Mafalda concluir que esta de cabeca para baixo? pontona curvainferior do globo terrestre
A partir do quadrinho 4 ha uma inversdo das imagens, ainda que seja possivel ler
0s baldes de fala. O que, nareacao de Mafalda Ievou o cartunlsta ausar esse re-

curso de construcao de imagens? | : :

No quadrinho 4, Mafalda usa a expressao: "apegada a este chao™ A palavra des-
tacada pode ser definida de duas maneiras:

Le as alun
1 uma ironia,

que tem ligacdo afetuosa, estima ”Q Ehes

apegada |mu bam g
* que se gruda, se agarra

{
J\- «I s\

arrar, g

0 verdade
SLrucao.

Qual das acepcdes corresponde a que Mafalda usou? ™ f
) O mapa é uma forma de representacdo da realidade. E urn suporte cle mformagoes
sobre os elementos naturais e humanos do espaco: drea ocupada, posicao, distii-
buicdo, etc. A interpretacdo de um mapa depende do conhecimento dos codigos
utilizados pela linguagem cartografica e de processos de sua elaboracdo: a escala,
os sistemas de projecao, as convencdes, etc. A localizacdo no espago geografico & | hemisferio norte entaona
estabelecida por um sistema de coordenadas formadas por linhas imaginarias: os :,:C“ fehal s
meridianos e os paralelos, Estar acima ou abaixo do que se considera o centro do | ndoareali
globo, ou seja, estar ou ndo de cabeca para baixo, depende de uma convencdo, de
um acordo. Os paises considerados economicamente desenvolvidos sdo os do QE
hemisfério norte; os demais sdo os que estdo de cabec;a para baixo. Que argumen- meridiano: linha tracada

to & usado na histéria para comprovar isso? © o 1da queliga o polo
geografico norte ac polo
geografico sul.

0 cartunista dessa histdria € o argentino Quino, naScido em 1932. Considere que-

tanto a Argentina quanto o Brasil se localizam no hemisfério sul. Pode-se consi- ) st
5 R j 3 ; o) paralelo: circunferéncia

derar que ha uma ironia na tira em relacao a esses paises? Em sua opinido, qualé 2 -iaia alinha do

a critica feita pelo cartunista? equador.

beiol
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e RELACOES ENTRE TEKTOL, ENTRE CONHECIMENTOS

Ao construir um texto, muitas vezes o autor vale-se de outros gue ja conhece, de outras linguagens ou
nao, em sua elaboracdo. O escritor estabelece uma espécie de dialogo com outras obras literarias indicando
afonte ao leitor oundo. A esse procedimento da-se o nome de intertextualidade. Na cronica lida neste ca-
pitulo, o autor remete a outros textos: musica de Chico Buarque, texto de Guimardes Rosa, romance de Ana
Miranda, obras de Mario de Andrade, etc.

Esse dialogo entre textos ocorre mesmo em outras linguagens, pode acontecer de diversas maneiras.
Confira nesta secao!

1. Intertextualidade na pintura

Observe as obras a seguir, pintadas em momentos e em situacdes distintas:

de Sousa

Pt
w
43
E
5
2
B
8
s
-
#
5
rd
2
g
g
g
g
g
£
3
g
E
H
g
&
gl
£

Chico violeiro, O violeiro, de
de Mauricio de Almeida Junior,
Sousa, 1995. 1889.

hingten, Estados Unidos

P
.
.,
g
c
=
§
£
:
3
g
2
&
X
L
2

We

<
2
s
3
z
H
2
Py
£
=
s
2
[C)
3
s
E1
2
g
S
8
=

. Meninas do limoeiro
dancando, Mauricio
L deSousa, 1993.

Meninas bretds
dangando, Paul
Gauguin, 1888.

Nas obras a esquerda, Mauricio de Sousa faz uma releitura das obras de grandes pintores, apropria-se
do tema, inserindo personagens criadas para suas histdrias em quadrinhos em situacdes semelhantes. Ao
escolher o titulo para essas obras, Mauricio de Sousa os compGe proximos aos das obras originais, de ma-
neira que o leitor possa observar a brincadeira. Assim, por exemplo, a obra que homenageia O violeiro é
denominada Chico violeiro.

Observe que os elementos em geral sdo preservados: cores, posicdes das personagens, cenario, en-
quadramentos, o que torna a intertextualidade explicita, com indicacdo das fontes. No livro em que foram
publicadas as criacoes de Mauricio de Sousa, as obras sdo acompanhadas, pagina a pagina, pelas pinturas
originais e por informacdo a respeito dos grandes pintores homenageados.

2. Intertextualidade e repertdrio cultural

Na crénica lida, o autor faz uso daintertextualidade explicita com nomes e citacbes de diferentes fontes
que puderam contribuir para a defesa de seu ponto de vista: as palavras com o prefixo des pdem o mundo
de cabeca para baixo.

@ Capitulo 6 ® Cronica jornalistica
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As relacdes feltas pelo autor da crénica mostram que ele tem um grande reper-
torio cultural, o que colaborou para a rigueza de seu texto. Vocé conhece as persona-
dades citadas? A seguir, leia um pouco sobre elas.

Musico, dramaturgo e escritor brasileiro, Chico
Buarque nasceu no Rio de Janeiro (RJ) em 1944.
Um dos grandes compositores brasileiros, tem

é “Apesar de vocé"
parceiros famosos como Caetano Veloso, ‘ 1 foi compostaem
Vinicius de Moraes, Tom Jobim, entre outros. ‘ 2 1970 e gravada

| Suas pecas sao encenadas e seus romances g no disco Chico ‘
premiados. | Buarque, lancado |
| * desinventar | pela Philips
em1970.

| Poeta brasileiro nascido em Cuiaba (MT),

| Manoel de Barros viveu de 1916 a 2074.

| Conquistou prémios literarios, escreveu sobre

| coisas simples da terra, da natureza, do campo,
| do pantanal, mas que possibilitam a

| identificacdo mesmo com quem viveemuma | ek
| realidade completamente diferente.
| * desinventar

RoprodugicEditor Leya

Rt Capa do livro Poesia

s completo, de Manoel
de Barros, publicado
pela editora Leya Brasil
em 2013.

| Escritor, matematico, professor e

| conferencista, Lewis Carroll viveu na Inglaterra

de 1832 a1898.

E o autor do livro Alice no Pais das Maravilhas,

que o consagrou. Ao criar suas personagens,
baseou-se em pessoas da sociedade e da

| aristocracia inglesa.

| * unbirthday/desaniversario

Capado II\IR Alice no
Pais das Maravilhas,
% de Lewis Carroll,
g publicado pela
editora Aticaem
2000, em tradugdo

& deAnaMaria
=" s Machado.

Lewis Carroll.

| Romandista, Ana Miranda nasceu em Fortaleza

| (CE),em 1951, Entre suas obras, destaca-se o

| romance Boca do Inferno, que reconta com poesia
| avida do poeta baiano Gregorio de Matos e a

| socidade brasileira de sua época, o século XVIL.

* desmundo

Capa do livro Desmundo,
de Ana Miranda, publicado
pela editora Companhia
das Letras em 2003. |

£
a
;

Escritor brasileiro, Mario de Andrade (1893-1965)
foi um dos responsaveis pela formacao, na
década de 1820, do movimento literario
conhecido como Modernismo no Brasil.

1 3 Capa dolivro
Foi t.ambém pesquisador da cultura e do folclore | M::)cunarma:o heréi
nacional, o que o levou a escrever a obra sem nenhum carater, i
. Macunaima: o heroi sem nenhum cardter, de Mario de Andrade, ‘
comentado pelo cronista. publicado pela editora |
* despatriada ‘

Publifolha em 2001.

Escritor e médico, Guimaraes Rosa (1908-1967)
é um dos grandes escritores que revolucionou a
prosa brasileira no século XX, trabalhando com
expressoes populares colhidas em suas
viagens sobretudo pelo interior de Minas Gerais
e pelo sertdo. Uma de suas obras mais famosas,

| e citadas pelo cronista, € o romance Grande

- | sertdo: veredas.

Guimarées Rosa. | * desamigo, desexistir, desfeliz, desmim...

Unidade 3 * Géneros jornalisticos @
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sToss sertdo: veredas,

de Guimardes Rosa,
publicado pela editora
Nova Fronteira
em 2006,
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| 3. Noticia
| O autor da crénica "'A desoras, desfeliz” inspirou-se em uma noticia e com ela iniciou seu texto. Releia
| otrechoinicial da crénica:

| Encenou-se no Tribunal de Justica do Rio de Janeiro, no feriado de 21 de abril, em forma de peca teatral,
uma celebracdo chamada “desenforcamento de Tiradentes".

A seguir lela anoticia que o levou a refletir sobre as palavras iniciadas por des- como em desenforcamento.

Tiradentes e absolvido em encenacéo teatral
‘; que reviveu seu julgamento

| Vladimir Platonow

Joaquim Joseé da Silva Xavier, o Tiradentes, foi absolvido por sua participacio na Inconfidéncia
Mineira, em julgamento teatralizado, realizado hoje (21), no Rio de Janeiro. Batizado de Desenfor-
camento de Tiradentes, o ato atraiu um grande numero de pessoas, lotando completamente o saléo
do tribunal do juri do antigo Palacio da Justica. O papel do martir coube ao ator Milton Gongalves,

Durante cerca de 90 minutos, o publico poéde acompanhar a acusacao e a defesa de Tiradentes,
interpretada por nomes consagrados do direito brasileiro, como o desembargador Claudio dell'Or-
to, que fez o papel de juiz, e o criminalista Técio Lins e Silva, que interpretou o advogado de defesa
do alferes. A acusagéo coube a Jorge Vacite Filho. O texto foi de Ricardo Leite Lopes e a direcéo, de
Silvia Monte.

Aidealizac&o e coordenacao da encenacéo ficou com Joel Rufino, que fez um paralelo aos dias
| atuais: "0 objetivo é reatualizar os temas que levaram Tiradentes & morte, como a identidade na-
cional, o ensino para todos, a justica para todos e a defesa das minorias. Isso continua atual. A his-
toria é assim, umas coisas mudam e outras permanecem’.

Aofinal, os participantes e o publico seguiram em cortejo festivo até a Praca Tiradentes, local
onde o martir foi enforcado, em 21 de abril de 1792, no centro do Rio.

Disponivel em: <http://agenciabrasil.ebc.com.br/geral/noticia/ 2015-04/tiradentes-absolvido-em-encenacao-teatral-que-reviveu-
seu-julgamentos. Acesso em: 19 maio 2015,

®@® Lingua: usos e reflexao

Coeréncia e coesao textual

Na secao Linguagem do texto vocé reviu algumas formas de coesao estudadas
nos capitulos anteriores, quando foram trabalhados os periodos compostos e as rela-
cdes de coesdo que podem ser estabelecidas nos textos.

Um texto com coesao garante a coeréncia textual. Vamos rever o que significa
coeréncia textual.

Se o cronista apenas empregasse os termos desoras e fesfelizsem desenvolver
toda a exemplificacao e fundamentacdo, provavelmente diriamos que o texto ndo
teria sentido, estaria incoerente.

Para manter a coeréncia ele desenvolveu o tema, deu esclarecimentos, concluiu.

A coeréncia ajuda a conferir unidade ao texto, evitando que ele se torne um amon-
toado de ideias sem relagdo.

@ Capitulo 6 © Cronicajornalistica
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Vamos ver um pouco mais sobre isso.

1. Leiaum trecho da musica “Lunik 9", de Gilberto Gil. Nela o compositor fala da conquis-
ta do espaco e o que isso poderia significar para a humanidade. Observe:

Poetas, seresteiros, namorados, correi La se foi o homem
E chegada a hora de escrever e cantar Conguistar os mundos
Talvez as derradeiras noites de luar L3 se foi
L4 se foi buscando
Momento histdrico A esperanca que aqui ja se foi
Simples resultado Nos jornais, manchetes, sensacao
Do desenvolvimento da ciéncia viva Reportagens, fotos, conclusdo:
Afirmacdo do homem A Lua foi alcancada afinal
Normal, gradativa Muito bem
Sobre o universo natural Confesso que estou contente também
Seila que mais ]
[] GIL, Gilberto. Louvacao. Unimar Music, 1967. Disponivel erm:

«www gilbertogil.com.br> Acesso em: 15 maio 2015.

o) Copie em seu caderno a alternativa que indicar o que significa “momento histori-
co" na letra da cancao:
» 0instante em que escreveu a letra da cancao.
+ aperda da esperanca pelos homens.
« aconquista do espaco pelo homem. x
« 0 conhecimento total do universo.
= apresenca de manchetes e reportagens sobre a Lua.

b} Releia estes versos:

Momento histdrico
Simples resultado

Do desenvolvimento da ciéncia viva

: e || Sugestdo: uma ciéncia dinamica, sempre em desenvolvimento,
] &

da ciéncia viva' um conhecimento sempre em transformacao.

N30 ha um elemento explicito de coesdo ou de ligacdo entre as duas partes. O que

mantém a relacdo entre as partes? Copie no caderno a alternativa que melhor
expressa essa relacao:
» arelacdo entre as partes é dada pela chegada a Lua. x
» arelacdo é mantida pelo ritmo que a cangao tera quando for cantada.
» arelacdo ¢ garantida pelas palavras que se referem a Lua e mundos.
» arelacdo é garantida pela emoc¢ao que o poeta sente em noites de luar.
d) Copie no caderno um verso que comprove sua resposta a alternativa anterior e

que evita que aletra da cangdo seja um amontoado de frases soltas, sem sentido.
A Lua foi alcancada afinal”

Mauricio Pierra/Arquivo da editora

Responda no caderno: como pode ser explicada a expressao “desenvolvimento—® Asquestoesced

analisam aunidadeea
coeréncia pela
manutencao do tema ao
longo do texto. E essencial
que os alunos percebam
que amanutencao do
tema garante arelacao
logica entre as partes
mesmo sem elementos
de coesao explicitos

Unidade 3 ® Geéneros jornalisticos (2::9

Fonte: OD2, p. 213.
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A unidade do texto
€ um elemento
fundamental

para garantir a
coeréncia: manter a

Se os versos fossem apenas um amontoado de frases, sem relagdo entre eles,
dirlamos que ndo teriam coeréncia. Mas mesmo sem elementos de coesdo explicitos
entre alguns versos, o sentido € garantido pela relagdo de sentido entre eles.

No trecho acima um elemento importante para manter a coeréncia fol o assunto,
otema — a chegada do homem ¢ Lua: que garantiu a unidade no desenvolvimento do

progressao textual,

o desenvolvimento,
sem perder de vista o
assunto, o tema.

sssssssssasssrrany

texto.

Coeréncia € a relacdo entre as partes do texto que cria uma unidade de sentido.

Mesmo em textos em que ndo ha elementos explicitos (aparentes) de coesado,
pode haver coeréncia. As atividades a seguir vao ajuda-lo a perceber mais sobre coe-
réncia textual.

@ Leia abaixo um haicai composto por um
poeta brasileiro.

haical forma de poesia
japonesa, do século XV,
que ainda hoje €
trabalhada; composta de
trés versos, com cineo,
sete e cinco silabas,
geralmente tem como
tema anatureza ou as
estacoes do ano.

O pensamento
Guilherme de Almeida

Mauricio Pierro/Arquivo da editora

O ar. Afolha. A fuga.
No lago, um circulo vago.
No rosto, uma ruga.

ALMEIDA, Guilherme de. Os melhores
poemas de Guilherme de Almeida.

8) SugestDes & S50 Paulo: Global, 2001, p. 85.

combinacao de elementos

ere alguem i A £ B .
preocupado (“no rosto, o) Nesse poema os elementos de coesdo nao estdo explicitos. Entretanto, € pos-
uma ruga”) que fazuma sivel atribuir um significado ao poema, estabelecendo relacdes entre as ideias.

reflexdo, pensa alguma

coisa.

® Aceitar outras

ilidades de leitura

volvam os

1tos do texto. O |

nte é que o alunc |
e, Mmesmo sem

:ntos de coesdo

textual explicitos, €

ol formar uma

n combasen

rosiciodepaivias | CO@SE0 textual: uso de pronomes
gt gl | Além da unidade tematica, a coeréncia de um texto esta também relacionada as
formas de estabelecer a coesdo textual.

Releia um trecho da crénica sobre o prefixo des-:

Releia o titulo e o vltimo verso. Que relacdo pode existir entre eles? Expligue no
caderno.
.1} Considerando aresposta que vocé deu a questdo anterior, responda no caderno:
¢ possivel afirmar que esses versos constituem um todo com sentido ou se trata
i apenas de um amontoado de versos sem relagdo entre si?
i ¢) Que palavra da unidade e sentido ao texto? Pensamento
|

|

(& Espera-se queos
alunos percebam que os
versos e o titulo do poema
constituem uma unidade

e [..] refez-se o julgamento do heréi da Inconfidéncia Mineira, tude mais ou menos

conforme o que registram os autos de dois séculos atras [..]

A palavra tudo é um pronome indefinido que, no trecho acima, faz referéncia ao
que foi mencionado anteriormente, ou seja, o julgamento, na peca comentada, tem
todos os elementos registrados nos autos.

Os pronomes podem ser empregados para fazer referénciaa termos ja citados
ou podem antecipar e situar termos que ainda serdo citados. Nesse caso, 0s pronomes
s3o0 empregados como elementos de coesdo de referéncia.

214 ) Capitulo 6 ¢ Cronica jornalistica

Fonte: OD2, p. 214.
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Vamos ver um pouco mais sobre isso:
¥ Leia a piada a seguir.

Tapa-buracos
Dois funcionarios do departamento de urbanismo trabalhavam
em um daqueles bairros movimentados da cidade. Um escavava um
buraco e o outro vinha atras e o tapava. Eles fizeram a mesma coisa

e
8
H
]
H
5
g
3
g
£
a
S
]
5
H
3

em dezenas deruas. Um pedestre que observava aquilo perguntaao
homem que cavava:

— Eu estou impressionado com o esforgo de vocés, mas nio
entendo isso. Por que é que o senhor escavou este buraco e, mal
acabou, ele veio atrds e voltou a encher.

0 cavador, limpando a testa, suspira:

— E que hoje aquele que planta as arvores faltou.

Adaptado de: Almanagque de Cultura Popular. Sdo Paulo: Andreato, n. 97.

"

As personagens do texto ndo sao identificadas por meio de nomes proprios. Mas ha
palavras que fazem referéncia a elas: sdo os pronomes pessoais. Copie no caderno
trés desses pronomes que substituem os nomes das personagens. Eles, eu, voces, ele.

2. No texto, foram destacados os pronomes pessoais e demonstrativos que sao em-

pregados com mals frequéncia. Observe o uso que foifeito deles e responda as ques-

tHes a seguir no caderno.

a) O pronome demonstrativo este faz referéncia a que termo do texto? Ao termo buraco.

b) No ultimo paragrafo, qual € aideia subentendida no uso do pronome demonstra- s pronomes
tivo aquefe? A outra pessoa que trabalha com

ele

S contribuem para

) Reescreva a frase a seguir, trocando o pronome ele pela expressao que, no texto, estabelecer relacoes
é substituida por esse pronome. no texto, ligar
0 outro funcionario {ou o colega do funcionarlo ideias remetendo a
[...] ele veio atras e voltou a encher. que cava) veio atras e voltou a encher. termos anteriores ou

posteriores, aléem de
3. No fragmento “Um pedestre que observava aquilo pergunta [...]", 0 uso do pronome  tornar o texto mais

demonstrativo aquilo faz referéncia a determinada ideia. Responda as questdes em conciso, evitando

seu caderno: repeticoes. Sao
a) Queideia é essa? Queum escavava e o outro tapava. elementos de coesao
textual.

b) Qual é a finalidade de empregar o pronome aguilo em vez de reproduzir a ideia
anterior? Evitar umarepeticdo.

Uso dos pronomes demonstrativos
0 pronome demonstrativo é um recurso frequente para estabelecer as coesoes
de referéncia nos textos.

Este, esse, isso, aqueles sdo pronomes demonstrativos.
Os pronomes demonstrativos ajudam a localizar no tempo e no espago os elementos a
que se referem.

A gramatica faz indicacdes de uso do pronome demonstrativo, especialmente se
for empregado em textos mais formais, qguando ha necessidade de um malor grau de
monitoramento dos usos que fazemos dalingua. Veja no quadro a seguir.
Unidade 3 * Géneros jornalisticos @

Fonte: OD2, p. 215.
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Pronomes
- demonstrativos |

_ Funcao ; Exemplo

Este(s), esta(s), no espaco » fazer referéncia a objetos ou pessoas » Esta moto que guardo em minha
isto no tempo proximos de quem fala — 12 pessoa. garagem ndo tem mais conserto.
« fazer referéncia a fato préximo do momento = Estas enchentes causaram muitas
vivido pelos interlocutores. mortes e enormes prejuizos.
Esse(s), essa(s), | noespaco » fazer referéncia a objetos ou pessoas proximos « Essamoto que vocé guarda em sua
isso no tempo da pessoa com quem se fala — 22 pessoa. garagem nao tem mais conserto.
s fazer referéncia a fato relativo aum momento | = Isso aconteceu comigo ha uma
passado ou futuro mais distante de quem fala. semana.
Aquele(s), no espaco » fazer referéncia a objetos distantes, tanto da = Aquela moto que ele guarda na
aquela(s), aquilo no tempo pessoa que fala quanto da pessoa com quem garagem dele ndo tem mais
se fala. conserto.
« fazer referéncia a fato muito distante dos = Aquilo aconteceu quando ainda
interlocutores. eramaos criancas.

1b. Esta sereferindo a
expressao “pior desculpa”
(que sintetizao

que acabou de ser dito).

@ Consultar arespeito:
BECHARA, Evanildo.
Maoderna gramatica
portuguesa. Rio de Janeiro:
Lucerna, 2000. p. 189.

1c. O pronome isso fez
referéncia aumaideia
expressa anteriormente.
O pronome estafez
referéncia a umaideia
expressa posteriormente.
Tambem se justifica pelo
ato de sereferir aalgo
muito proximo, que acabou
de ser dito.

Além delocalizar elementos no espaco e no tempo, 0s pronomes demonstrativos
sao empregados para fazer referéncias no proprio texto.
A gramatica sugere que, ao se empregar os pronomes demonstrativos nalingua-
gem mais formal, mais monitorada, sejam seguidos os seguintes critérios;
e empregue-se este ou esta se o termo a que o pronome se refere no texto estiver
depois desse pronome. Exemplo:

O objeto da pesquisa é este: 0 que pensam nossos leitores.

N
|

= empregue-se esse ou essdse o termo a que o pronome se refere no texto estiver
antes do pronome. Exemplo:

0 que pensam nossos leitores: é esse o objeto da pesquisa.
7S S

1

Atividader: coersao texrtual e uso de pronomer =

1. Leia atiraa seguir e responda as questdes na caderno.

ESTAE A

LAVOU AS MAOS ANTES
PIOR DESCULPA

DE SENTAR-SE A MESA?

Syndicate, Inc.

© 2005 Chris Browne/King Features

BROWNE, Chris. Hagar. Folha de S.Paulo. Sao Paulo, 15 jul. 2005.

A ideia de lavar as maos.
a} Aqueideia o pronome demonstrativo isso esta se referindo no segundo quadrinho?

)
) E aqueideia o pronome demonstrativo esta esta se referindo no ultimo?

) O que se pode deduzir ao comparar o uso dos pronomes na tira, quanto a locali-
zacdo do termo a que se referem?

C
2. Copie as frases a seguir no caderno, substituindo o B pelo pronome demonstrativo
adequado.

a) Morreram milhares de pessoas na passagem do furacdo. B tragédia deixou as
autoridades confusas e retardou o socorro aos sobreviventes. Essa

Capitulo 6 * Crénica jornalistica

Fonte: OD2, p. 216.
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@ Pode-se também pedir a alunos voluntario ema de José |
.umh ado mals adiante. Os sentidos dos poer

.|1|\~J 1des a seguir atendem especialmente ao:

aulo Paes e
samente quando
uma informacaoi

\
‘ ! Vocé tem razdo em suas reivindicagdes. Mas M nao significa que tenha o direito
de ofender quem discorda delas. is=0
) I é o problema: vocé ainda ndo tem idade para ficar até tarde na rua. este
‘ <) Alguns politicos do Brasil ainda ndo se consclentizaram da importancia de seu
§ papel na sociedade. M politicos precisam conversar mais com o pova. Esses

tores D4 D'EB D1q nfel

*. Os pronomes demonstrativos também podem ser um recurso expressivo marcante |-

em textos poeticos. Junte-se a um colega para ler o poema a seguir, de José Paulo
Paes. Depois troquem suas impressdes com os demais colegas da classe, com base
nas questoes propostas adiante.

A marcha das utopias
José Paulo Paes
néo era esta a independéncia que eu sonhava
ndo era esta a reptiblica que eu sonhava
néo era este o socialismo que eu sonhava
ndo era este o apocalipse que eu sonhava
PAES, José Paulo. Melhores poemas, S&o Paulo: Global, 2003, p. 158.

1} Segundo o dicionario Houalss, a palavra utopia quer dizer:

[..]2. Qualquer descri¢io imaginativa de uma sociedade ideal, fundamen-
tada em leis justas e em instituicoes politico-econémicas verdadeiramente
comprometidas com o bem-estar da coletividade. 3. Projeto de natureza irrea-
lizavel; quimera, fantasia.

INSTITUTO ANTONIO HOUAISS. Diciondrio eletrénico Houglss da lingua portuguesa.

Rio de Janeiro: Objetiva, 2009.

Que relagdo pode ser feita entre esses significados e o emprego do termo marcha

no titulo do poema? Observe também a palavra que se repete ao fim de cada verso.

) Com base na resposta dada a questdo anterior, qual seria a provédvel intencdo do
autor ao escolher esse titulo para o poema?

) Explique, do ponto de vista gramatical, o uso dos pronomes demonstrativos esta

e esteno poema.
' Ao repetir o emprego desses pronomes, que efeito de sentido é criado no texto:
. quanto ao tempo a que se refere? ~5° sy :(\ “‘w""n"m 5 ”L':r 8 LT:{"IL'SZF FHe

+ guanto a repeticao em todos os versos’ S ticdo intensifica o

sentimento de desilusao, revolta, repudio a uma re: © Nd0 € COMOo 0 eu

Leia agora um poema de Paulo Leminski: liricoimaginou para si/para o mundo
o amor esse sufoco, o serefere aideia geral de
agora hépouco era muito sufoco, levar ador, tém um repertorio
' =

€M comum, ne
agora, apenas um soprosc s gestio de resposta: b um

dangas bruscas, che

r e sufoco.
stavel, de

m contradicbes.

ah. tI’Dl;O dElOU.CO. @ Sec derar conv retomando o L\Lll 0s alun sabem
coracdes trocando rosas, “”'t"” iras de ling dele ) jogo de
antites /
@ Ss0cos

agora, ape
LEMINSKI, Paulo. Melhores poemas, S&o Paulo: Global, 2002, p. 119,

1) Embora ndo tenha sido feita referéncia anterior ao termo sufoco, o eu lirico do
poema emprega 0 pronome esse como se ja tivesse se referido a ele. A que su-
foco entdo provavelmente ele se refere?

») O termo agora € empregado no poema em relacdo a dois momentos no tempo.

§ 5 No prir omento, refere-se a um passado muito
Explique esses dois momentos.

proximo ("'ha pouco™), undo, ao presente

Como voceé explica o que é o sentimento de amor para o eu ||r|c0"
aticalmente, U\suf ca-seol |‘0r\r 55 w,]rn 1omes por fazerem referér

€,N0 SEE

3c.Gr

presente em relacdo a pessoa que fala; estao

Umdade 3

nplicita

term m:\u( verr 'clr‘pm: leles
3contece

le Paulo Leminski, que sera
amados
T um texto; reconhecer
es formas de tratar uma
0 na comparacso de
xtos que tratamdor
tema, em funcao das
em que ele foi pr
daquelas em que & rutum )
ere (-‘II'H’H 1 0 el h‘\l"l eS¢

dif
inf

L ~pL\Iw.ne te.

Mauricio Piarralarquivo da editora

apocalipse: fim do
mundo.

3a, Sugestao: a palavra marcha
ndica as transformacgages c
impedem os sonhos do eulirico
\as utopias)
@ Auxiliar os alunos nessa

reflexdo. Ambas as acepcoes para

utopia podem ser encaixadas no
possivel sentido com que a
expressdo é empregada no texto.
0 eulirico provavelmente refere-
se aum modelo de sociedade
ideal, fruto de seu sonho de um
mundo melhor, que ndo se realiza
no plano concreto, e por isso
utopico. O uso da palavra marcha
estaria relacionado as
transformacoes politico
economicas por que uma
sociedade passa ao longo da
histaria, nas transicoes e
mudancas de regime politico (no
poema, independeéncia/
republica/socialismo). Essas
mudancas acabaram nao

atendendo as expectativas do eu
lirico, culmin
cetica, na cons do de que
todos os seus sonhos foram
utopicos.

gestdo: parece querer

3b.5
i " que é inevitavel o

sencanto, a decepcao, isto é
o caminho de todo
des sonhos, dos id
quimeras é a desilu
mundo marcha p

fami 1M que 0s

@

JEM Marce
0 NO "agore

* Generos Jornahsﬂms

Fonte: OD2, p. 217.
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@ Atividader: revirando formars de coersdo

1. Lelaas frases e, em seu caderno, analise o elemento coesivo destacado.
e madoque a} Opresidente referiu-se aos atos solidarios como imprescindiveis a reorganizacdo

T ] M seu do pais. Afirmou que € impossivel abrir mdo deles na atual s;tuagao
senvalvimento

de

emocional e intelectual A que termo o pronome destacado se refere’ S Sl
oo aogin b) O povo quer apenas isto: desenvolvimento com paz.
levem ter se

Qual é a fungdo do termo isto? Antecipar, anunclar umaidela

tado, por isso 0s 2. Emmanchetes de jornal ou revista, em geral a ideia mais importante é a que inicia a
G de televisao, ao b . :
ar Slia programacio, frase. Em seu caderno, retina as duplas de frases mais abaixo escrevendo-as de duas

PEERGHECY Cor formas diferentes, de acordo com estas instrucées:
0 que é adequado para
elas

2c. Mudancas climaticas
drasticas podem ser
indicio de umarez
natureza as agress
meio ambiente e, por isso,

Em cada uma dé relevancia a um termo, deslocando-o para a inicio do periodo.

s

Empregue elementos coesivos que estabelecam relacoes adequadas ao sentido
a do periodo: de causa, de oposicao, de finalidade, de referéncia..
Facaas adaptacbesnecessarias para articular as partesde acordo cam arelevanciadada.

e necessario controlar a Vejaum exemplo:
emissao de gases na = ? o P
atmosfera e preservar os (1) As pessoas estao decepcionadas com os politicos do pafs.
e ~I’: : (2) As pessoas continuam lutando pela ética.
SSsario controlar ¢
siode g = Aspessoas estao decepcionadas com os paliticos do pais, mas continuam lutando

tmosferae Dlesew ir 0S pela otica

Embora continuem lutando pela €tica, as pessoas estdo decepcionadas com os
politicos do pais. @ Asrespost

®

drasticas podem ser
indicio de umareagao da

natureza as agressoes ao : a) OSJOVEI‘IS sdo auténticos. o ;4‘ : . i
meio ambiente. Js adultos nem ser t

2d. A tolerancia nem Os adultos nem sempre entendem a autenticidade dOSJOVEI’lS

sempree PJ“‘““’“L‘ em ) Os canais de televisdo, ao planejar sua programacéo, devem se preocupar com o
nosso cotidiano, r e ; -

caminho possivel para a quee adequado para as criancas.

paz./Embora sejao As criancas devem ter seu desenvolvimento emocional e intelectual respeitado.
caminho possivel para a P

paz, nem sempre a c) Mudancas climaticas drasticas podem ser indicio de uma reacdo da natureza as

tolerancia e praticada em

s agressoes ao meio ambiente.
nosso cotidiano.

E necessario controlar a emissao de gases na atmosfera e preservar os recursos
naturais.

d} A tolerancia e o caminho possivel para a paz.
A tolerancia nem sempre € praticada em nosso cotidiano.

o

Leia em voz alta e expressivamente o poema seguinte. Nele, foram destacados em
negrito alguns elementos de coesao.

Mauricio Pierro/Arquive da editora

Inscricdo para uma lareira
Mario Quintana

A vida é um incéndio: nela

dancamos, salamandras magicas.

Que importa restarem cinzas
E se a chama foi bela e alta?

Em meio aos toros que desabam,

salamandra: anfibio de
caudalonga, com
aspecto de lagarto.

cantemos a cancdo das chamas!

Cantemos a cancdo da vida,
toro: tronco de arvore
caida, sem casca

e sem galhos, QUINTANA, Mario. 80 anos de poesia. Sao Paulo: Globo, 1998, p. 158.

na propria luz consumida...

218 ) Capitulo 6 * Cronicajornalistica

Fonte: OD2, p. 218.
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Em seu caderno, escreva o elemento coesivo correspondente a referéncia feita no
texto que:

a) indica condigdo; se

b) introduz uma indagagdo; Que [importa...?

¢) fazreferéncia a um termo anterior do texto. nela: que [desabam]

4. Leiae compare os trechos a seguir.

0 marido comprava paes, mas o0 menino | Poluicdo, flores, afagos, ruidos de trem.
nao queriair a escola. Entdo o guarda | Muita confusdo em sua cabecinha de
apitou na esquina e as pessoas desligavam crianca. |
atelevisdo. I |
By e Texto A: tem elementos 4b. Nao ha coeréncia, pois
@) Qual dos textos tem elementos de coesdo explicitos? de coesao: mas, entdo, e, pstper ok il o
b) No texto com elementos coesivos ha também coeréncia? Explique. as frasesr

¢) E possivel afirmar que ha coeréncia no outro texto, que esta sem os elementos
coesivos explicitos? Sim, ¢ possivel.

o

Os elementos de coesao as vezes ndo so estabelecem relacdes entre as partes de
um texto, como também ampliam as informacées fornecidas. Leia o texto a seguir.

Amaedetodas as guerras

A catapulta foi uma das mais revoluciondrias
armas inventadas pela humanidade.
A partir dela, as mdquinas — e ndo o homem —
é que decidiam as batalhas

Chris Hellier/Corbis/Latinstock

Fabiano Onca

Em 1304, o rei Eduardo I da Inglaterra cercou o cas-
telo de Stirling, na Escécia. Laresistiam os ultimos guer-
reiros que, anos antes, haviam apoiado a rebelido anti-
-inglesa promovida pelo escocés William Wallace. Sem
conseguir demolir as sélidas muralhas, Eduardo [ apelou.
Ergueu um engenho conhecido como trebuchet — uma
maquina de atirar pedras, parente gigante da catapulta.
Por dez semanas, um batalhao de 50 operarios cortou 20
grandes carvalhos para construir o monstro, alimesmo,
nolocal do cerco. O colosso intimidou de tal modo os de-
fensores que, antes mesmo de ser concluido, fez com que
eles tentassem se render.

Revista Superinteressante. S3o Paulo: Abril, nov. 2007. Catapulta no estilo medieval. Franca, 1999.

No texto, o autor, depois deinformar o que € o "engenho conhecido como trebuchet”,
retoma essa expressdo por meio de outros termos, que acrescentam caracteristicas
asua descricao da maquina. Observe:

__»omonstro

engenho conhecido como trebuchet i : Pelo emprego
T T nonstroe
0 colosso
; adhs s poder da maquina,
emprego dos termos monstro e colosso € coerente com a opinido expressa pPelo | ororcando sua opiniao de

autor no olho da reportagem: ... as maquinas — e ndo o0 homem — é que decidiam as o que decide as
r & i % b naquin
batalhas”. Que relacdo existe entre esses termos e essa afirmacao do autor?

3 humana, |
LMmd |

Unidade 3 * Geéneros jornalisticos {219 )

Fonte: OD2, p. 219.
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Autoavaliacao

Chegou o momento de fazer um balanco de tudo o que foi estudado no Capitulo 6.
Leia o quadro de contetidos para recordar o que estudou e, no caderno, avalie seu
desempenho usando os topicos propostos a seguir como orientagao. Isso o ajudara
na hora de organizar seus estudos.

Meu desempenho

= Avancei em (registre no caderno os itens em que vocé melhorou)
* Precisorever (registre no caderno os itens que voce precisa estudar mais)
= QOutras observacoes e/ou outras atividades

1. Género

Cronica
= "A desoras, desfeliz", Roberto Pompeu de Toledo

2.Leiturae
interpretacao
de texto

A crénica: fato e opinido
* Estrutura: ancoragem, argumentos, conclusdo

* Tipos de argumento
Linguagem do texto

* Articulagdo entre as ideias do texto: marcas coesivas

3.Lingua: usos
ereflexao

Coeréncia e coesdo textual
* Coerencia
* Revisao de elementos de coesdo: coesdo com uso de pronomes

4. Producdo
textual

Escrita
Croénica

5. Participacao

Pratica de oralidade
Roda de leituras

6. Ampliacdo
de leitura

Leitura de Outras linguagens: tirinha
Leitura e producao de relacoes entre textos da secao Conexées
Leitura de Outro texto do mesmo género:

= “Impressionada’, Vanessa Barbara

222 ) Capitulo 6 ® Crénica jornalistica

Fonte: OD2, p. 222.
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ANEXO J

PRODUCAD DETEXTO

Artigo de opinido

Os adolescentes, dos 9 aos 19 anos, representam 36,7 milhdes de pessoas, quase 20% da populagdo brasileira. Os adolescentes

também sao.responsaveis por.20% do consumo nacional. Eles exercem influéncia sobre o consumo dos.proprios pais e opinam sobre

as compras da familia. Os adolescentes tém ppiniao, personalidade e conhecem fodas as noyidades. i
eia o inicio de uma repor?ggem, DUIEla“CB aemum ;ornai mineiro, sobre consumo na adolescéncia.

O poder de consumo dos adolescentes brasileiros & como eles mesmos dizem, irado. Com roupas
despojadas, ténis descolados e mochila nas costas, eles ja representam cerca de 36,7 milhdes de pes-
soas dos nove aos 19 anos, segundo as Ultimas projecdes do Instituto Brasileiro de Geografia e Esta-
tistica (IBGE). Sdo quase 20% da populagdo brasileira e, consequentemente, respondem também por
essa mesma fatia de tudo o que ¢ vendido no comércio nacional. Considerando as previsdes de que
o Produto Interno Bruto (PIB) do Brasil chegue aos R$ 2 trilhdes este ano, dos quais o comércio deve
abocanhar 20%, ou R$ 200 bilhdes, a expectativa € de que os adolescentes comprem o equivalente
a R$ 40 bilhdes. Isso sem contar a influéncia que exercem sobre o consumo dos préprios pais. Afinal,
eles tém opinido, personalidade e, antenados, sabem das coisas. Por isso, dio pitaco em tudo, das

compras no supermercado até a escolha do carro da familia. [...]

AQUECIMENTO

Craziela Reis. Adolescentes representam o segmento com maior potencial de consumo. Disponivel em: <http://www.uai.com br/UAI/
html/sessao_4/2008/08/3 1/em_noticia_interna,id_sessao=4&id_noticia=77581/em_nolicia_interna.shtml>. Acesso em: 14 abr. 2014,

= Liste as informacdes do texto que indicam um posicionamento em um artigo de opinido.

»® Proposta

Vocé vai escrever um artigo de opinido sobre a relagdo entre consumo e

adolescéncia. Para produzi-lo, leia os textos a seguir, que apresentam obser-

- vagoes diferentes sobre esse tema. Depois, os textos serdo compartilhados
e havera uma discussdo sobre o assunto tratado.

O mapa do consumo adolescente

O que interessa e encanta os teens de hoje? Estudos recentes apontam para
um quadro multifacetado e surpreendente

Quais sdo as preferéncias de consumo do publico adolescente? Como vender
para esse segmento? Sdo velhas perguntas, repetidas a cada nova geracao desde
que o professor de marketing James U. McNeal criou a expressio “teen market”
(mercado adolescente), em 1965. [...]

Produzido pelo Morgan Stanley, o relatério “Como os Adolescentes Consomem
Midia” fez grande sucesso ndo s6 pelo conteddo interessante como pela idade do
autor: Matthew Robson, estagidrio de verdo do banco, nasceu em 1993. [...]

Dois fatos aparecem como undnimes: os adolescentes adoram, sim, tecnologia
e, para eles, o celular ¢ o rei. Segundo a pesquisa da CEA, 92% dos pesquisados
sentem-se a vontade com tecnologia, e 77% dizem que ela é a forma preferencial
para socializar-se com os amigos. Numa enquete da revista Seventeen (voltada ao
piblico feminino), o celular é o principal objeto de desejo, com 58% dos votos.

Na pesquisa da CEA, o resultado foi confirmado para o publico masculino.
“O celular € visto pelo adolescente como uma extensao de si mesmo”, diz Ann
M. Mack, diretora de tendéncias da agéncia de publicidade JWT, em Londres. [...]

Disponivel em: <http://epocanegocios.globo.com/Revista/Common/0, ERT91383-16366,00.html>.
Acesso em: 14 abr, 2015.

Consumo - Adolescentes aumentam gastos
Os desejos de consumo dos adolescentes estdo levando familias brasileiras ao

endividamento. E o que aponta o estudo da Kantar Worldpanel, maior empresa de
pesquisas de consumo domiciliar da América Latina. Os dados revelam que nos

186 Nio escreva no livro. @@

Fonte: OD3, p. 186.
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lares com jovens entre 12 e 19 anos, os gastos estio, em média, 5%
acima dos ganhos por més. Familias sem jovens na composicio con-
seguem poupar justamente 5% da receita mensal. [...]

Consumismo coletivo

Segundo o mestre em Psicologia Clinica pela PUC-SP Antdnio Carlos
Amador Pereira, a inddstria explora o fato de o adolescente passar por
pressdes para aceitacdo social e por precisar se adequar ao estilo (roupas,
maquiagem, sapatos) das pessoas com as quais quer interagir. [...]

Disponivel em: <http://www.brpress.net/index.php?option=com_content&view=article&id=3005:consumo-
adolescentes-aumentam-gastos-&catid=57:brasil &ltemid=97>. Acesso em: 14 abr. 2015.

»»# Planejamento e elaboracdo do texto

*. Emum artigo de opinido, a organizacdo textual é fundamental. Leia estas
orientagdes para compor uma estrutura argumentativa adequada.

a) Defina qual serd a premissa apresentada no artigo de opinido. Nela
deverd haver um problema relacionado a consumo e adolescéncia.

b) Para fundamentar a ideia inicial, apresente argumentos. Para tanto, uti-
lize os textos presentes na proposta de producdo e faca pesquisas em
jornais, revistas e sites dedicados as relacdes de consumo no mundo
contemporaneo. Ao redigir o texto, mencione a fonte das informacdes.

) Ao elaborar a argumentacdo, lembre-se de utilizar provas concretas,
como dados numeéricos e apresentacdo de fatos comprovados, exems-
plos relevantes, entre outros. Também é conveniente haver outras vo-

e zes no texto além da sua - os chamados argumentos de autoridade.

d) Apresente uma ou mais propostas de solucgo, e finalize o seu texto re-
for¢cando a premissa ou reformulando-a.

e) O artigo de opinido podera ser escrito em primeira pessoa do singular
ou do plural, de acordo com a sua intencéo.

f) D& um titulo que apresente, indiretamente, a sua opinido sobre o assun-
to e, ao mesmo tempo, seja atraente para o leitor,

"

e Avaliacao ereescrita do texto

L. Quando finalizar, releia o seu texto e avalie a producao.

0 texto estd estruturado em apresentacdo de premissa, exposic¢do de T T
argumentos, de proposta de solugdo e conclusdo? HHEETE - B

Na premissa é apresentado um problema relacionado a consumo e HHIE | Hn
adolescéncia? HRHIE | D

Na conclusdo, a premissa é retomada efou reformulada de acordo com o TR ]
desenvolvimento argumentativo? TR T

O texto estd escrito em primeira pessoa do singular ou do plural? THIEIHE - T

2. Reescreva o seu artigo de opinido, fazendo as alteracdes necessarias.
Em seguida, serdo organizados grupos com quatro alunos, os quais de-
verdo compartilhar os artigos de opinio produzidos. Discutam as ideias
e as propostas de solugdo apresentadas em cada um dos textos. Ao final,
cada grupo deverd socializar, oralmente, a discussdo realizada, para que.
0s alunos dos outros grupos opinem e apresentem outros pontos de vista.

®& Nao escreva no livro.

ID/BR

Furo no orgamento vem
de gastos que buscam
atender aos desejos dos
adolescentes.

187

gualtiero boffyShutierstock com/ID/BR

Fonte: OD3, p. 187.
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L g EStUdD du textu Responda sempre no caderno.

©@@ Para entender o texto

1. O texto lido é introduzido com uma solicitagdo ao leitor.
a) Que solicitagdo é essa? “olhe ao seu redor.”

b) Em seguida a essa solicitagdo, que constatacdo baseada

em uma observacdo do dia a dia é apresentada?
A situacdo de haver muitas coisas (teis cumprindo bem o seu papel, atendendo as necessidades do ser humano.

©) Os exemplos utilizados para apresentar essa situacdo fa-

_zem referéncia a g#:afs beneficios para o ser humano?
Preservacao de alimentos, protecao e conforto do corpo e a promogao de conexao ac mundo digital.

)0 uso desses exemplos constroi qual efeito de sentido?
Ao apresentar os exemplos, 0 autor refor¢a a constatacio apresentada.

2. Logo apés a introducdo, é apresentada uma oposicdo ao
constatado inicialmente.
a) Que termo indica que sequird uma oposicdo a ideia inicial?
A conjungdo “no entanto”. 3 4 3
b) Ao se apresentar essa oposi¢do, que fato é destacado?

) Conforme o articulista, que consequéncia esse fato gera?

Nos pardgrafos iniciais hd uma premissa, ou seja, uma ideia
a partir da qual serd construido um raciocinio.

a) E possivel identificar a premissa a partir da qual serd cons-

truido o processo argumentativo. Que premissa é essa?
Os modelos de produgéo e consumg atuais ndo sao sustentaveis. ;
b) Para revelar a dimensdo do problema discutido no texto,

o articulista faz uso de dados. Que dados sdo esses?

¢) Qual é a importancia deles no processo argumentativo?
Ao apresentar esses dados, a premissa apresentada pelo autor é comprovada, fortalecendo o processo argumentativo.

4. No artigo de opinido, além da apresentacdo do problema, é
comum a apresenta¢do de uma proposta de solugdo.

a) Que trecho introduz a proposta de solucdo defendida?

b) Em seguida a esse trecho, sdo apresentadas algumas ideias
relacionadas ao consumo sustentdvel. Copie a alternativa
gue apresenta essas ideias de maneira resumida. segunda altemativa.

- O consumo deve ser mais consciente, de modo que
a escolha sobre o que consumir tenha como fun-
damento a funcdo desempenhada pelo produto ou
servico. Isso afetard muitas conquistas atuais, pois
serd inevitdvel reduzir o bem-estar de grande parte
da humanidade que hoje detém um alto poder de
consumo.

- As praticas de consumo necessitam ser pautadas
no bem-estar das pessoas e ndo no consumo em si.
A escolha do produto ou do servigo deve estar rela-
cionada ao que é necessdrio, e a troca por um novo
produto deve ser realizada quando, de fato, as novas
funcdes forem realmente Uteis e desejadas.

- As escolhas sobre o que consumir devem ser ba-
seadas em um critério social e ambiental. Esse
novo estilo de vida afetard as pessoas que entrarem
no mercado de consumo, pois ndo haverd possibili-
dade de todos adquirirem produtos ou servigos com
a qualidade e a quantidade necessarias.

®% Nao escreva no livro.

2b. A satisfacdo com os produtos tem pouca

2

S

duracdo, e a possibilidade de eles poderem
continuar Uteis por muito tempo é descon-
siderada, tendo em vista uma série de
estimulos que incentivam sua troca e subs-
tituigdo.

. As pessoas deixam de pensar na real ne-

cessidade dos produtos, supervalorizando
as novidades, desconsiderando a possibili-
dade de uso de um produto até o final de
sua vida atil.

3b. Hoje, a humanidade consome 50% a mais

4

a.

de recursos naturais renovaveis do que a
Terra consegue repor ou regenerar. Com a
entrada no mundo de 3 bilhdes de novos
consumidores, prevista para os proximos
vinte anos, precisaremos de 4,5 planetas
para suprir toda a demanda de consumo se
mantido o padrao atual.

“Assim, ¢ preciso pensar em alternativas
que possam, ao mesmo tempo, atender ao
nosso bem-estar, respeitar os limites do
planeta e atender as necessidades sociais.”

181

Joéo Lin/ID/BR

Fonte: OD3, p. 181.
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5.

6.

1.

| ANOTE |

2.

182

k : Estudodotexto Responda sempre no caderno.

De acordo com o autor do artigo de opinido, nas praticas de consuma
atuais ha um critério gue se sobrepde quando se pensa em trocar ou con-
sertar algum produto.

a) Qual é esse critério? o valor monetério.

b) Em uma prética de consumo consciente, que outro critério precisa ser
considerado quando se analisa a troca ou o conserto? o custo ambiental.

¢) Que beneficios sdo gerados ao considerar esse custo relacionado ao

7 i jenta d0 lor monetario, ha possibi

2 Ao considerar o custo ambiental, e ndo somente o valor mone ario, ha possi
COHSUWO FOﬂS(}IEﬂtE. lidade de gerar nova vida aos produtos e menor impacto ambiental, além da
utilizagdo de mao de obra em uma proporgao maior do que com a compra de um produto industrial novo

Uma outra pratica se relaciona a forma como cuidamos das coisas. Qual & 6. se cuidarmos bem das coi

a relacdo entre esse cuidado e 0 modo de consumo consciente?

Os textos do género artigo de opinio sdo construidos, geralmente, a partir
de sequéncias argumentativas. Uma das estratégias argumentativas
consiste em explicitar determinado fato, a partir do qual se formula uma
premissa relacionada a defesa de um posicionamento. Para defender uma
posicao, sdo utilizados argumentos que procuram convencer o leitor.

A construcdo de argumentos no artigo de opinido

Ao longo do texto, sdo apresentados dois
exemplos relacionados a importancia de
consertar em vez de trocar ou descartar.
Ao construir essa exemplificacdo, o arti-
culista faz uso de uma mesma estratégia
argumentativa: a apresentacdo de uma
acdo e de uma consequéncia.
a) ldentifique esses exemplos e a acdo a
que cada um deles faz referéncia.
b)Qual é a consequéncia apontada em
relacdo a essas agles?

O articulista - autor do artigo de opinido - precisa apresentar argumen-
tos consistentes. Uma das possibilidades de organizar a argumentacio é
indicar uma rela¢io de causa e consequéncia, a partir de determinado fato
ou acontecimento.

O texto a sequir é a parte inicial de uma notfcia. Leia-o.
ONU: Populacio mundial é de 7
AE — Agéncia Estado

13 junho 2013 - 23h04

zagao da Nagdes Unidas (ONU) no estudo “Perspectivas de Populacio Mundial”,
divulgado hoje.

B —

Disponivel em: <http:/internacional.estadao.com.br/noticias/geral,onu-populacao-mundial-e-de-7-2-
bilhoes-de-pessoas, 1042156>. Acesso em: 13 abr. 2015.

a) O estudo populacional da Organizacdo das Nac¢des Unidas foi publicado
em 2013. Em que ano foi escrito o artigo de opinido? ey, 2014,

b) Os dados apresentados no estudo da ONU s&o vélidos no periodo em
que o artigo de opinido foi escrito? Justifique.

Sim, pois os dados foram divulgados em 2013 e o artigo de opinido foi escrito e publicado em 2014.

A populacao do planeta Terra atingiu 7,2 bilhdes de pessoas, informa a Organi- '

1a. Exemplo 1:

sas, quando ndo precisar-
mos mais delas, podemos
trocar ou doar, ampliando

ilid. fe uso

tarios.

1

acao de a

nascimento de um filho.
Quando a crianga apren
de a consertar um livro
rasgado ou.um b
do, a consequéncia sera
a de valorizar o que tem
cuidadosa,

além de ficar feliz com a
) do
do ou livro. A ref
um  movel

uma vida nova

to, ocas an

possibilita
ao produ

or

impacto an

Nao escreva no livio. @&

Joio Lin/ID/BR

Fonte: OD3, p. 182.
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5

6.

i

Ls

| ANOTE |

2.

182

B Estudodotexto Responda sempre no caderno.

De acordo com o autor do artigo de opinido, nas préticas de consumo
atuais had um critério que se sobrepde quando se pensa em trocar ou con-
sertar algum produto.

a) Qual é esse critério? o valor monetério.

b) Em uma prética de consumo consciente, que outro critério precisa ser
considerado guando se analisa a troca ou o conserto? o custo ambiental.

C) Que beneficios sdo gerados ao considerar esse custo relacionado ao

. i i a0 | mor ’-\‘3 “)"}i
- Ao considerar o custo ambiental, e ndo somente 0 valor monetério, ha possit
consumo consciente? lidade de gerar nova vida aos produtos e menor impacto ambiental, além da

utilizagdo de mao de obra em uma proporcdo maior do que com a compra de um produto industrial novo

Uma outra pratica se relaciona a forma como cuidamos das coisas. Qual é
a relagdo entre esse cuidado e 0 modo de consumo consciente?

Os textos do género artigo de opinido sio construidos, geralmente, a partir
de sequéncias argumentativas. Uma das estratégias argumentativas
consiste em explicitar determinado fato, a partir do qual se formula uma
premissa relacionada & defesa de um posicionamento. Para defender uma
posigio, sdo utilizados argumentos que procuram convencer o leitor.

A construcdo de argumentos no artigo de opinido

Ao longo do texto, sdo apresentados dois
exemplos relacionados a importancia de
consertar em vez de trocar ou descartar.
Ao construir essa exemplificacdo, o arti-
culista faz uso de uma mesma estratéqgia
argumentativa: a apresentacdo de uma
acdo e de uma consequéncia.

a) Identifique esses exemplos e a acdo a

gue cada um deles faz referéncia.

b)Qual é a consequéncia apontada em
relacdo a essas acdes?

O articulista — autor do artigo de opinido — precisa apresentar argumen-
tos consistentes. Uma das possibilidades de organizar a argumentacio é
indicar uma relagio de causa e consequéncia, a partir de determinado fato
ou acontecimento.

O texto a sequir é a parte inicial de uma noticia. Leia-o.

ONU: Populacio mundial € de 7,2 bilhdes de pessoas

AE - Agéncia Estado

13 junho 2013 - 23h04

A populagio do planeta Terra atingiu 7,2 bilh&es de pessoas, informa a Organi-
zagdo da Nagbes Unidas (ONU) no estudo “Perspectivas de Populacio Mundial”,
divulgado hoje.

At BT,

Disponivel em: <http://internacional.estadao.com.br/noticias/geral,onu-populacao-mundial-e-de-7-2-
bilhoes-de-pessoas, 1042156>. Acesso em: 13 abr. 2015.

a) O estudo populacional da Organizagdo das Nagdes Unidas foi publicado
em 2013. Em que ano foi escrito o artigo de opinido? gy, 2014,

b) Os dados apresentados no estudo da ONU sdo vélidos no perfodo em
que o artigo de opinido foi escrito? Justifique.

Sim, pois os dados foram divulgados em 2013 e o artigo de opinido foi escrito e publicado em 2014

6. Se cuidarmos bem das coi-
sas, quando nao precisar-
mos mais d
trocar ou doar, ampliando
as possibilidades de uso ¢
fortalecendo lagos comuni
tarios

S, iJU[](“mO‘i

1a. Exemplo 1: agdo de a
crianga consertar o brin
quedo quebrado ou o i
vro rasgado. Exemplo 2:

acdo de

reformar um mé
| )

vel quando se espera 0
1 de um filho.
1b. Quando a crianca apren
de : sertar um livro
rasgado ou.um brinque
do, a consequéncia serd
a de valorizar o que tem
e ser mais cuidadosa
além de ficar feliz com a
cao do brinque
u livro. A reforma de
um movel possibilita
uma vida nova ao produ

Nao escreva no livro. @@

Jodo LinD/BR

Fonte: OD3, p. 182.
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4, Releia o trecho a sequir e responda ac que se pede.

3. Releia este trecho e responda as questdes a seguir.

[...] € preciso pensar em alternativas que possam, ao mesmo tempo, atender ao
nosso bem-estar, respeitar os limites do planeta e atender as necessidades sociais.

Isso implica um novo estilo de vida que, ao contrdrio do que muitos pensam,
ndo reduzird o bem-estar conquistado por uma pequena parte da humanidade —
aqueles 1 bilhdo de pessoas que hoje consomem 78% do total consumido no
mundo. Um novo estilo de vida centrado no bem-estar das pessoas e nio no con-
sumo de produtos e servicos pelo consumo em si.

a) Os dados numeéricos nesse trecho fazem referéncia a qué?

b) Considerando a populagdo do planeta Terra, apresentada no estudo da
ONU, calcule: qual é a porcentagem de pessoas responsavel por 78% do
total consumido no mundo? 13,88% da populacio mundial.

¢) Ao apresentar os dados numéricos no artigo de opinifio, o articulista faz
uso de nimeros inteiros e de porcentagem. Reescreva o trecho usando
somente porcentagem.

d) A partir dos calculos realizados, responda: Qual é a porcentagem que
representa o restante da populacdo mundial e o seu consumo?

e) Observando os niimeros indicados e os calculos realizados, o que deduzi-
mos sobre a distribui¢cdo de produtos e servicos de consumo no mundo?

f) Ao apresentar esses dados numéricos, que efeito de sentido é construi-
do no artigo de opinido?

Com esses dados, € possivel notar o desequilibrio entre os niveis de consumo da populagio mundial.

Na pesquisa do Instituto Akatu “Rumo a Sociedade
de Bem-Estar”, as ‘pessoas revelaram preferir produtos
durdveis, atualizdveis e consertdveis a produtos bara-
tos e faceis de substituir. Preferem estar com as pessoas
a comprar presentes para elas. Preferem deslocar-se
facilmente a ter um carro. Seis em cada dez brasileiros
acham que conviver com a familia e os amigos é impor-
tante para sentir-se feliz.

TR

a) Nesse trecho sdo apresentados alguns dados de uma pesquisa reali-
zada pelo Instituto Akatu. Copie a tabela a sequir e complete-a com os
dados relacionados a cada um dos assuntos abordados na pesquisa.

| Dados apresentados pela pesquisa

Assunto

Praticas de consumo IR R T

Convivéncia LB RN R T

Mabilidade HREEE TR TR R R TR R R R T g

b) Qual é a relagdo entre os dados levantados na tabela e o processo argumen-

tativo do texto? Esses dados confirmam as ideias defendidas pelo articulista, fortalecendo o processo argu-

mentativo desenvolvido ao longo do texto e dando mais credibilidade a esse processo.

Para construir a argumenta¢io é importante a utilizacio de resultados de
pesquisas, dados numéricos, estatisticas, entre outros. Essas informa-
¢Oes promovem a credibilidade do texto e potencializam a argumentacio.

5. Considerando o processo argumentativo desenvolvido ao longo do texto,

qual é a ideia defendida pelo articulista?

@®® Nio escreva no livro.
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3a. A quantidade da populacio
(1 bilhdo de pessoas) e a
quanto essa parcela da po-
pulacdo consome (78% do
consumo total mundial).
Isso implica um novo estilo
de vida que, ao contrario do
que muitos pensam, ndo re-
duzird o bem-estar conquis-
tado por uma pequena par-
te da humanidade — aqueles
13,88% de pessoas que ho-
je consomem 78% do total
consumido no mundo.
Cerca de 86,12% da popula-
¢ao mundial (ou 6 bilhdes e
200 mil pessoas) consomem
22% do que é produzido no
mundo.

Pode-se deduzir que ha uma
desigualdade elevada em
relagdo ao nivel de consu-
mo, sendo que uma parcela
da populagdo consome, pro-
vavelmente, de forma exces-
siva. Também ha a hipétese
de que outras parcelas da
popula¢do ndo tém um con-
sumo minime necessario ao
seu bem-estar.

3c

I

3

e

3

o

Jodio Lin/ID/BR

4a. Praticas de consumo: As
pessoas preferem produtos
durdveis, atualizdveis e
consertaveis. / Convivéncia:
Preferem estar com as pes-
soas a comprar presentes
para elas; Seis em cada dez
brasileiros consideram a
convivéncia com a familia e
amigos importante para se
sentir feliz. / Mobilidade:
Preferem deslocar-se facil-
mente a ter um carro.

5. Helio Mattar defende a
ideia de que é necessario
alterar o modelo de produ-
¢ao e consumo, de forma
que as pessoas consumam
produtos e servicos de ma-
neira consciente.
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ANEXO M

LEITURA 2

Artigo de opiniao
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exercido pelas mulheres.

O artigo de opinido a sequir foi retirado do portal de noticias do Jornal do Commercio.
Escrito por Ricardo Braga, ambientalista, professor da Universidade Federal de Pernambuco
e ex-secretdrio executivo de Meio Ambiente de Pernambuco, o texto apresenta diversas infor-
macdes sobre a dificuldade de abastecimento em algumas regides rurais no Brasil e o papel

A mulher e a dgua

Por Ricardo Braga

Minha experiéncia recente com estudos
sobre as possibilidades de abastecimento de dgua
para populagdes rurais difusas, particularmente
a partir de nascentes, tem me mostrado o papel
da mulher na economia da dgua em pequenas
propriedades de agricultura familiar. E ela que
geralmente vai buscar dgua para dentro de casa,
coando o liquido com um pano e armazenando a
dgua de beber em jarra. Muitas vezes, administra
a escassez porque precisa garantir também uma
reserva para o cozimento dos alimentos, o banho
da familia e a higiene didria da moradia.

Faz ela com a 4gua o mesmo que faz com
os alimentos, adotando préticas de economia
domeéstica.

Gilberto Freyre em Casa-grande e senzala
afirma que, quando o portugués chegou por aqui
no século 16, o homem indigena era provedor
do alimento para a sua tribo, enquanto a mulher
indigena é quem ia buscar a 4gua nos rios e
nas fontes, evidenciando-se que essa funcio de
género foi mantida por muito tempo no Brasil.

Ainda hoje é comum em paises pobres do
mundo que mulheres e meninas se desloquem
longas distancias para buscar 4gua para fins
domésticos. Segundo o Fundo de Populacio,
uma Agéncia de Cooperacio Internacional
das Nagdes Unidas, elas se deslocam a pé em
média 6 km por dia, transportando cerca de 20
litros de dgua. Por vezes, andam até oito horas
para alcancar uma fonte confidvel, devido a
escassez e a contaminacdo das dguas.

Essa relagdo com a d4gua e com o cuidado do
nicleo familiar parece ser intrinseco & mulher
a partir da prépria gestacdo, em que o primeiro
berco, antes do nascimento do bebé, se estabe-
lece em uma bolsa de dgua morna dentro de si,
confortavel e acolhedora.

194

Naturalmente que esse cuidado com a segu-
ranga familiar extrapola a lida com a dgua [...].

Mas, se a mulher tem toda esta relacio com
a economia da dgua, como serd a sua participa-
¢ao nas politicas de gestdo hidrica? Nesse ponto,
ainda se estabelece a predominancia do homem
nos papéis de decisao ou de maior influéncia.

Para configurar melhor essa situacdo, fiz
alguns levantamentos que considero oportunos,
junto a colegiados gestores de dgua. Na compo-
sicdo do Conselho Nacional de Recursos Hidri-
cos, verifiquei que somente 28% dos conse-
lheiros titulares sdo mulheres; algo pior ocorre
no Conselho Estadual de Recursos Hidricos
de Pernambuco, em que as mulheres respon-
dem por apenas 18% dos membros. Para tirar
a prova, fui checar a composicdo de género no
Comité Federal da Bacia do Rio S3o Francisco,
em que 82% sdo homens. Parecido, mas um
pouco melhor, encontrei no Comité Estadual da
Bacia do Rio Capibaribe, em que a presenca de
homens é de 74%.

Como se vé, apesar das
mulheres serem intimas da
agua, ainda falta um bo-
cado para que ocupem
lugar justo na macrog
dos recursos hidricos.

Colegiado:
relativo a certas
instituicoes ou
oérgaos coletivos.
Difuso: que

se espalha em
diversas direges.

Ricardo Braga é ambienta-
lista, professor da UFPE e ex-

-secretario executivo de Meio Intrms?“_”
Ambiente de Pernambuco. car‘act‘enstlco E
proéprio de algo;

que faz parte de
sua esséncia.

Disponivel em: <http://ne10.uol.
com.br/coluna/foco-ambiental/
noticia/2011/11/18/a-mulher-e-a-

agua-310598.php>. Acesso em: Mac‘ro.gestﬁo:
15 abr. 2015. administragdo em
grande escala.

Ndo escreva no livio. @®

Fonte: OD3, p. 194.
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ANEXO N

PROOUCAD DETENTO

Artigo de opiniao

Nessa parte do capitulo, vocé estudou alguns recursos argumentativos utilizados para a constru-
¢do de artigos de opinido.

= Leia, a sequir, o inicio de um artigo de opinido publicado no jornal catarinense Didrio de Itapod.
Em seguida, escreva trés pardgrafos que confirmem o que foi apresentado no paragrafo inicial.

o
= Pesquise - em jornais, revistas, sites e publicagdes relacionadas ao meio ambiente e ao descarte
'g‘ de lixo - informacGes que possam servir para a construcdo desses paragrafos.

(S]

(1}

=z Um dos maiores problemas ambientais nas cidades brasileiras, das grandes s pequenas, é o

5 saneamento bdsico e, especialmente, o descarte dos residuos solidos, ou seja, do lixo gerado em
volumes crescentes pela populacdo. [...]
Werner Serafini. Disponivel em: <http:/www.diariodeitapoa.com.br/index.php/natureza/1 858-artigo-o-que-fazer-com-o-lixo.
html>. Acesso em: 15 abr. 2015.

o®® Proposta

Vocé vai escrever um artigo de opinifio sobre a pratica de a¢des sus-
tentdveis. Primeiramente, o texto sera lido para a classe e, em seguida,
exposto em um mural na escola. Para produzir o artigo de opiniio, leia o
texto a seguir, em que constam informagées que poderio ser utilizadas
em seu texto.

Pequenas acoes mudam o mundo
Com atos simples, adotados no dia a dia, todos podem contribuir para evitar o
desperdicio, tirando proveito do meio ambiente de forma sustentdvel.

- Ha uma semana, pessoas do mundo inteiro apagaram suas luzes voluntariamente
na Hora do Planeta, um evento que contou com a participagio de 125 paises.

Medidas como esta, de economizar energia elétrica, além de conscientizar a
populagdo sobre as questdes ambientais, contribuem para a preservacio do meio
ambiente.

Adotar praticas sustentaveis tais como dar preferéncia a produtos ecologica-
mente corretos, reciclar, evitar desperdicios, ndo jogar lixo nas ruas e plantar mais
drvores sdo outras medidas sugeridas pelo professor de Direito Ambiental, membro
da comisséo de Meio Ambiente da OAB, o advogado e bidlogo Victo Sarmento.

Mais do que diminuir a conta no final do més, economizar energia
elétrica reduz o consumo de dgua nas usinas hidrelétricas. “Demorar
menos no banho, desligar o chuveiro na hora que estiver se ensa-
boando, verificar se as torneiras estdo bem fechadas e nio lavar calca-
das também sdo procedimentos importantes”, lembrou.

[s:2]

Outra medida bastante simples é economizar e reciclar papel. [...]
Recomenda-se que todos utilizem os dois lados do papel, fazendo
borrdes desses documentos.

Com os alimentos ndo é diferente. E possivel reduzir a producio
de lixo. “A comida que se transformaria em lixo pode ser direcionada

2 Junior
para outras pessoas” |...]. b O AT
Isabela Santos. Disponivel em: <http://www.nominuto.com/vida/meio-ambiente/pequenas- Imagem usada para divulgar o
acoes-mudam-o-mundo/50274/>. Acesso em: 15 abr. 2015, MOVImErts b 4o Blancts:
198 Nao escreva no livro. @@

Fonte: OD3, p. 198.
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*® Planejamento e elaboracao do texto
1. Ao planejar seu texto, considere os seguintes aspectos:
a) Defina qual serd o ponto de vista a ser adotado: hd necessidade ou ndo
de as pessoas repensarem as a¢des sustentdveis praticadas no dia a dia?
b) Para fundamentar sua opinido, pesquise em fontes confidveis, como
institutos de pesquisa do meio ambiente, sites de universidades, jornais
e revistas, e apresente situacdes observadas ou vivenciadas por vocé.
©) Ao realizar a pesquisa, esteja atento aos dados numéricos, as relacdes
de causa e consequéncia apresentadas, aos dados histéricos, aos arqu-
mentos de autoridade e aos resultados de pesquisa divulgados.
d)Com base na pesquisa, elenque os dados que servirdo para a constru-
¢do dos argumentos. Tenha em mente o publico leitor: os colegas de
escola, inclusive de outras turmas, professores e funciondrios.
e) Defina a conclusdo de seu texto.

2. Ao elaborar a primeira versdo de seu texto, observe estas orientacdes.

a) Inicie o texto com uma premissa - ponto de vista a ser defendido.

b) Nos paragrafos seguintes, apresente os argumentos, tendo como base
os dados levantados. Ndo se esqueca de citar a fonte de pesquisa.

¢) Para reforcar o processo argumentativo, organize um paragrafo com
contra-argumentos. No paragrafo seguinte, vocé devera provar, por
meio de dados, que os contra-argumentos ndo procedem.

d) Durante o processo de escrita, ndo fuja do tema e utilize os argumentos
de forma a conduzir o leitor para a conclusdo a ser apresentada.

@) Ao longo do texto poderdo ser utilizadas perguntas retdricas.

f) Também poderdo ser feitas citacdes por discurso direto e/ou indireto.

g)Elabore um titulo que apresente, de modo indireto, a sua opinido sobre
0 assunto e, a0 mesmo tempo, seja atraente para o leitor do mural.

*# Avaliacdo e reescrita do texto
i. Troque o texto com um colega e avalie o artigo dele.

Uma afirmacdo inicial em que had o ponto de vista defendido? HHHRHH RS
Argumentos com base em dados e de pesquisas de fontes confidveis? | e |

Uma conclusdo coerente com os argumentos apresentados?

Um titulo adequado ao texto e ao posicionamento defendido?

2. Faga as alteragfes necessarias no texto, de acordo com a avaliacdo feita
por seu colega. Passe-o a limpo, para que seja publicado no mural. Lem-
bre-se de que o texto a ser exposto no mural deve ser escrito em fonte que
permita a leitura a uma certa distancia. Também poder&o ser inseridas
imagens coerentes com o assunto abordado no artigo de opinido.

Dicas para organizar um mural
+ Verifique quais espacos da escola poderdo ser utilizados para a montagem do mural.

+ Em grupo, decidam um titulo para o mural que aborde a ideia geral tratada nos artigos de opinido a
serem expostos, de forma que os leitores possam identificar o assunto abordado neles.

- Afixe o titulo do mural e os textos a serem expostos.

@& Nao escreva no livro.
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Artigo

de opiniao
(recursos
argumentativos)

Estrutura
utilizada
emartigos
de opiniao

Regéncia
verbale
nominal

Colocacao
pronominal

Crase

@& Nao escreva no livro.

Dados histéricos: informagdes que legitimam e auxiliam o processo
argumentativo desenvolvido pelo articulista.

Resultados de pesquisas e dados numéricos: informacdes objetivas que
promovem a credibilidade do texto e potencializam a argumentacdo.

Voz de autoridade: auxilia na adesdo do leitor a determinado ponto de vista.
Pode ser feita por meio de discurso direto ou por citagdo.

Apresentacdo de informacdes sobre o articulista: revela a legitimidade do
articulista em relagdo ao assunto tratado.

Perguntas retdricas: esse tipo de pergunta ndo tem como intencdo obter
uma informacdo; elas sdo utilizadas para gue o interlocutor acompanhe
determinado raciocinio.

Uso de primeira pessoa: é comum os artigos de opinido serem escritos em
primeira pessoa, do singular ou do plural. O uso da primeira pessoa do plural é
uma estratégia utilizada para buscar proximidade entre autor e leitor.

Apresentacdo de premissa: tese inicial, a qual deverd ser confirmada ou
reformulada ao longo do texto.

Apresentacdo de argumentos e/ou contra-argumentos: informacées que
confirmem a tese defendida no artigo de opinido.

Conclusdo: momento em gue a tese inicial é reforcada ou reformulada, de
acordo com o efeito dos argumentos e contra-argumentos.

Os termos de uma oracdo mantém entre si uma relacdo de dependéncia:
alguns termos exigem complementos - os termos regentes —, e outros os
complementam - os termos regidos.

Regéncia verbal: a relagdo entre um verbo e os termos que ele rege.

Regéncia nominal: a relagdo entre um nome (substantivo, adjetivo ou advérbio)
e os termos que ele rege.

Os pronomes pessoais obliquos &tonos (me, te, o, 3, se, Ihe, nos, vos, os, as,

se, Ihes) podem ocupar trés posi¢des em relagdo ao verbo: &nclise (0 pronome
vem depois do verbo), préclise (o pronome fica antes do verbo) e mesdclise
(o pronome aparece intercalado ao verbo).

No Brasil existe preferéncia pela proclise, mesmo na linguagem formal.

A fusdo da preposicdo a exigida pelo termo regente com o artigo feminino a(s)
do termo regido ou com o a inicial dos pronomes aquele(s), aguela(s), aquilo.
Também ocorre crase em locucBes com palavra feminina, como & espera de, a direita,
etc., e em expressdes que indicam hora: & meia-noite, &s 2 horas da manha, etc.

Autoavaliacio e8e

Para fazer a autoavalia¢do, releia o quadro O que vocé aprendeu neste capitulo.

= Vocé conseguiu identificar a premissa, os argumentos, 0s contra-argumentos e a conclusdo nos
artigos de opinido presentes no capftulo?

= As suas producles de texto estavam adequadas ao proposto? Vocé utilizou algum recurso
argumentativo?

= Vocé consequiria explicar o que é regéncia verbal e nominal e colocacdo pronominal? Vocé
poderia exemplificar casos de regéncia e de colocacdo pronominal?
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