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RESUMO

O presente trabalho de conclus@o de curso objetiva servir como um estudo teorico
acerca da tematica da avaliagdo de textos escritos no contexto escolar por meio da
exploracdo das caracteristicas, das vantagens e das desvantagens de trés formas de
fornecer feedback para orientar futuras reescritas: os bilhetes orientadores, a grade
de avaliacdo e a avaliagao entre pares. Por meio do estudo aqui realizado, tem-se,
também, como finalidade que os docentes possam refletir sobre a melhor forma de
dar feedback em seu contexto de ensino, objetivando a proficiéncia escrita de seus
alunos. Além disso, defende-se que qualquer um dos tipos de feedback explorados
neste trabalho s6 estara a servico de uma formacao para a cidadania caso tenha como
pressuposto a reescrita dos textos, jA que é somente com novas oportunidades de
pratica que os alunos poderéo atingir a proficiéncia nos diversos géneros que circulam
nas esferas sociais e, assim, serem cidadaos criticos e participativos na sociedade da

qual fazem parte.

Palavras-chave: Reescrita. Feedback. Bilhetes orientadores. Grade de avaliacao.

Avaliacao entre pares.



ABSTRACT

The present study aims to serve as a theoretical exploration about the evaluation of
written texts in the school context through the exploration of the features, the
advantages, and the disadvantages of three ways of providing feedback to guide future
rewrites: guiding notes, assessment rubrics, and peer assessment. The goal of this
study is also to prompt educators to reflect upon the ideal type of feedback to adopt in
their classes aiming to enhance their students' writing proficiency. Furthermore, it is
intended to demonstrate that any of the types of feedback explored in this work will
only contribute to citizenship education if they are based on the assumption of text
rewriting, as it is only through new practice opportunities that students can achieve
writing proficiency in the various genres circulating in the social spheres. This way,

they can become critical and patrticipative citizens in the society to which they belong.

Keywords: Rewriting. Feedback. Guiding notes. Assessment rubrics. Peer

assessment.
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1 INTRODUCAO

A temética da avaliagdo no contexto educacional sempre me intrigou
profundamente, pois acredito que a avaliacdo, quando bem aplicada, pode ser uma
ferramenta poderosa para o aprimoramento das habilidades de producéo escrita dos
estudantes. Foi na disciplina de Leitura e Producéo Textual, ainda no inicio da minha
jornada académica, que tive meu primeiro contato com os bilhetes orientadores como
uma forma de feedback orientador de reescritas e essa experiéncia despertou em mim
um profundo interesse pelos diferentes tipos de feedback e seus impactos na
qualidade das producdes escritas dos alunos. Motivado por esse interesse e ciente da
relevancia do tema, decidi empreender esta pesquisa, com 0 objetivo de contribuir
para uma compreensdo mais profunda dos tipos de feedback mais eficazes no
contexto escolar, visando ao aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem
da escrita.

De acordo com Simdes et al. (2012, p.43), “o exercicio da cidadania € a base
do cotidiano escolar, que se projeta a uma construcao da participagéo social presente
e futura dos alunos, fora da escola”. No entanto, mesmo que dentro das aulas de
Lingua Portuguesa esteja presente a premissa de formacédo para a cidadania, ela é
comumente esquecida no momento compor 0s critérios avaliativos da pratica
pedagdgica de muitos docentes.

De fato, avaliacdo de textos escritos no contexto escolar é, geralmente, um
tema muito desafiador para a maioria dos professores de Lingua Portuguesa, tendo
em vista que, segundo Luckesi (2011), a escola acaba, na maioria das vezes,
praticando a verificacdo da aprendizagem e néo a avaliagcdo da aprendizagem. Tais
conceitos diferem pelo fato de que o resultado na verificacdo da aprendizagem, na
guase totalidade das vezes, serve apenas para determinar se o aluno foi aprovado ou
reprovado, enquanto na avaliacdo da aprendizagem, exige tomada de posi¢cdo sobre
0 que esta satisfatério, sobre o que ndo estd e sobre o que pode ser feito para
melhorar.

Para modificar esse cenério, é preciso um rompimento com a tradicdo de
avaliar apenas para constar, muito consolidada no cotidiano escolar. Acredita-se,

neste trabalho, que um primeiro passo nessa direcado deva ser a reflexdo continua



sobre as formas de avaliar, de corrigir e de fornecer feedback para as producdes
escritas dos alunos. Dessa forma, a proposta central deste trabalho é fazer um
apanhado tedrico a respeito da temética da avaliacdo de producgdes escritas na escola
e, mais especificamente, realizar um estudo sobre as caracteristicas gerais, sobre as
vantagens e as desvantagens dos bilhetes orientadores, da grade de avaliacdo e da
avaliacao entre pares como formas de fornecer feedback com vistas a reescrita de
textos no contexto escolar.

Para isso, sera discutida mais detalhadamente, no capitulo dois deste trabalho,
a importancia da escola na formacao de cidadaos capazes de participar e intervir
critica e criativamente na sociedade da qual fazem parte. Posteriormente, no capitulo
trés, serdo explanadas as concepc¢des tedricas que orientam este trabalho, tais como
a linguagem como pratica social e os conceitos de enunciado, enunciacdo, géneros
do discurso e proficiéncia. No quarto capitulo, o tema da avaliacdo serd amplamente
discutido, visando demonstrar a importancia de que seja feita a avaliacdo e nao
apenas a verificacdo da aprendizagem, buscando sempre uma avaliagdo formativa
por meio da solicitacdo de tarefas condizentes com a visédo de linguagem como pratica
social. Nesse capitulo, também sera analisada a importancia da reescrita de textos
como forma de encaminhar a novas oportunidades de pratica e, finalmente, sera feita
a exploracéo dos conceitos de correcao e de feedback, fundamentais para a avaliacao
das producdes escritas. O quinto capitulo destina-se a explorar os bilhetes
orientadores, as grades avaliativas e a avaliagdo entre pares como formas de
feedback orientadores da reescrita de textos. Por fim, serdo apresentadas as

conclusdes obtidas ao longo da realizacdo deste trabalho.



2 O PAPEL DA ESCOLA NA CONSTRUCAO DA CIDADANIA

De acordo Simdes et al. (2012, p. 43) “o exercicio da cidadania € base do
cotidiano escolar, que se projeta a uma construcéo da participacao social presente e
futura dos alunos, fora da escola”. Percival de Leme Britto (2007) também compactua
com a ideia de que a escola deve ser capaz de formar cidaddos capazes de agir no
mundo e na sociedade da qual fazem parte. O autor tem como tese a ideia de que a
leitura e a escrita na escola estdo para além dos propésitos de dominio ou
desenvolvimento de uma nova tecnologia. Para Britto, aprender a ler e a escrever sao
habilidades que devem estar associadas ao uso desse conhecimento adquirido para

possibilitar a participacao e a intervencgao ativa dos alunos na sociedade:

Aprender a ler e escrever na escola deve, portanto, ser muito mais que saber
uma norma ou desenvolver o dominio de uma tecnologia para usa-la em
situacdes em que ela se manifesta: aprender a ler e escrever significa dispor
do conhecimento elaborado e poder uséa-lo para participar e intervir na
sociedade. (BRITTO, 2007, p. 30)

A relacdo da escola com a formacédo de cidaddos pressupde, conforme
explicam Simdes et al. (2012, p. 14), alguns principios:

e Ser cidaddo significa participar e lidar com seguranca com a
complexidade do mundo para intervir nele criativamente - para isso, é
necessario compreender as relagbes humanas como complexas,
diversas, situadas e historicamente construidas;

e educar é permitir que a aprendizagem sobre o mundo, sobre si mesmo e
sobre o outro aconteca para que possamos agir de maneira situada,
diversificada, criativa, critica e atuante no nosso dia a dia;

e a experiéncia escolar nos possibilita conhecer a nossa histéria e a
complexidade do que existe hoje para poder participar do nosso mundo
e saber que é possivel nos posicionarmos e agirmos ante o imprevisivel,
porgue na escola aprendemos a analisar, a refletir, a brigar, a ponderar,
a negociar, respeitando o outro e com 0 outro;

e para que um projeto educativo tenha éxito, € necessario o envolvimento
de toda a comunidade escolar, cada um com suas funcdes e
responsabilidades: professores, alunos, supervisores, diretores,
funcionarios, pais ou responsaveis.

Especificamente discorrendo sobre o0 componente curricular Lingua

Portuguesa e Literatura atrelado ao exercicio da cidadania, os Referenciais



Curriculares do Rio Grande do Sul (2009, p. 53) apontam que € dever de tais
disciplinas associarem-se a um trabalho que, em conjunto e visando objetivos

comuns, garanta ao aluno

condicdes de, ao longo da escolaridade, ampliar suas competéncias para agir
no mundo através do uso de linguas, de amadurecer e constituir-se como ser
de linguagem que € e, por fim, de chegar a compreensédo de conceito de
lingua que possa ser relacionado a qualquer uma com a qual venha a ter
contato.

Dessa forma, é preciso ter em mente que o componente curricular que envolve
as disciplinas de Lingua Portuguesa e Literatura é fundamental para que sejam
fornecidos aos alunos 0s recursos necessarios para que atuem como cidadaos
engajados politica e socialmente, tendo em vista que é no uso da linguagem, foco de
tais disciplinas, que as relagbes humanas séo definidas. Simdes et al. (2012, p. 42)
explicam que “é na constante constru¢ao da vida social viabilizada por tal uso [uso da
linguagem] que o ser humano conhece a si mesmo, a sua cultura e o mundo em que

vive”.
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3 O ESTUDO DA LINGUAGEM E A CIDADANIA NA AULA DE PORTUGUES

Considerando que neste trabalho serdo examinadas as caracteristicas, as
vantagens e as desvantagens de alguns tipos de feedback com vistas a reescrita de
textos, a fim de tornar o ensino de Lingua Portuguesa mais significativo, torna-se
indispensavel ressaltar o que se entende, aqui, como lingua e linguagem. Isso porque
quando o assunto em pauta é o ensino de Lingua Portuguesa nas escolas é preciso
ter muito bem definida a concepc¢éo de lingua e linguagem que orientard a pratica
docente almejada. A explicacdo de tal necessidade na pratica pedagdgica encontra

alicerce na declaracao de Irandé Antunes (2021, p. 39):

Toda atividade pedagdgica de ensino de portugués tem subjacente, de forma
explicita ou apenas intuitiva, uma determinada concepcao de lingua. Nada do
gue se realiza na sala de aula deixa de estar dependente de um conjunto de
principios teodricos, a partir dos quais os fenémenos linguisticos sao
percebidos e tudo, consequentemente, se decide. Desde a definicdo dos
objetivos, passando pela selecao dos objetos de estudo, até a escolha dos
procedimentos mais corriqueiros e especificos, em tudo esta presente uma
determinada concepc¢éo de lingua de suas fungbes, de seus processos de
aquisicdo, de uso e de aprendizagem.

E importante evidenciar, também, a necessidade de que a acepcéo de lingua
e linguagem aqui sustentadas seja a mesma que idealmente estara incorporada a
pratica pedagdgica. Dito isso, este trabalho alinha-se com a perspectiva de linguagem
como prética social, ou seja, compactua com o posicionamento de que é por meio do
uso da linguagem que os seres humanos, dentro de determinados grupos sociais,
situados em um determinado momento sécio-histérico, e com determinados objetivos,
estabelecem relagcdes uns com os outros. Desse modo, considera-se que “é através
da linguagem, da enunciagcdo, que nos constituimos e constituimos o0s outros
enquanto sujeitos” (SCHOFFEN, 2009, p. 75).

Sabendo disso, para que o componente curricular Lingua Portuguesa cumpra
com a premissa de formac&o em prol da cidadania, € preciso que esteja claro, tanto
para o corpo docente quanto para a escola, o entendimento de linguagem como
pratica social. E, pois, somente com a vis&o de linguagem atrelada as suas fungdes

dentro da esfera social que o conhecimento adquirido pelos alunos estara a favor da
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formacdo para acéo ativa no mundo. De acordo com Simdes et al. (2012, p. 38), sédo

duas as responsabilidades especificas do professor de Portugués:

no plano dos conhecimentos tedéricos, compreender as relagées entre textos
ou mesmo recursos linguisticos e tal concepgdo de linguagem e, no plano
dos saberes praticos, saber converter essa concepcao de linguagem e esse
conjunto de conhecimentos, primeiro, em tarefas, projetos didaticos e formas
de avaliacdo da aprendizagem e, segundo, em aulas nas quais consiga
sustentar, em interacdo com seus alunos, a atualizacdo do seu planejamento
didatico.

Dessa forma, ndo basta que o professor desempenhe apenas uma de suas
responsabilidades, pois ambas sdo complementares e indissociaveis. E preciso que a
teoria esteja atrelada a pratica, pois uma sem a outra € insuficiente no contexto
escolar. Faz-se necessario, entdo, que os docentes saibam o que representa, na
teoria, estudar a linguagem pelo viés de pratica social a fim de tornar o trabalho
docente significativo, ou seja, com tarefas, com projetos didaticos, com avaliacdes e
até mesmo com as proprias aulas a servico da formacdo dos alunos para uma
participacdo ativa na sociedade e no mundo.

Entender e assumir que o estudo da lingua é fundamental para o exercicio da
cidadania é, de acordo com Irandé Antunes (2021, p. 34), o comec¢o da mudanca.

Para a autora,

O fato de assumir a discusséo de como aproximar o estudo da lingua desse
ideal de “competéncia” e de “cidadania’, ou melhor dizendo, de
“‘competéncias para a cidadania”, ja representa um passo imensamente
significativo - j& € o come¢o da mudanga, pois ja concretiza a intengdo dos
professores de querer adotar uma atividade pedagdgica realmente capaz de
oferecer resultados mais positivos e gratificantes. Como em muitos outros
casos, discutir, refletir, para identificar os problemas e encontrar saidas, ja é
uma “agao”, ja é parte do processo de mudanga.

Sabendo da importancia do entendimento da linguagem como pratica social
para que no contexto escolar o ensino esteja vinculado ao exercicio da cidadania, no
préximo capitulo serdo resgatadas as ideias sugeridas por alguns autores acerca da
linguagem como pratica social, tais como Clark (2000) e Bakhtin (2003), bem como
textos escritos por outros autores que se alinham com suas ideias. Além disso, sera
abordado o conceito de proficiéncia tal qual proposto por Schoffen (2009). E

importante salientar que todos os autores aqui trazidos apresentam o posicionamento
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de que é por meio da linguagem que os seres humanos sdo capazes de estabelecer
entre si as mais diversas relacdes, com propositos diferentes, dentro de multiplos

contextos.

3.1 LINGUAGEM COMO PRATICA SOCIAL

Segundo Clark (2000), a linguagem nao €, como alguns campos das ciéncias
cognitivas apontam, um processo exclusivamente individual. Ao mesmo tempo, o
autor também néo considera que a linguagem possa ser definida como um processo
inteiramente social. Para o autor, o uso da linguagem € uma espécie de acao conjunta

e, para ilustrar sua tese, compara o uso da linguagem a um dueto de piano:

Podemos nos concentrar nos pianistas individualmente e nas acoes
participes que cada um desempenha. Ou entdo podemos nos concentrar no
par e na acdo conjunta que os individuos criam como par. Para uma imagem
completa, devemos incluir ambas em perspectivas. Ndo podemos descobrir
as propriedades de tocar duetos sem estudar os pianistas tocando como uma
dupla e, ainda assim, ndo podemos entender o que cada pianista faz sem
reconhecer que eles estéo tratando de criar o dueto através de suas acdes
individuais. (CLARK, 2000, p. 78)

Ainda que admita que a linguagem tenha carater de acéo conjunta, e que néo
deva ser encarada como processo unicamente individual, Clark (2000, p. 76) afirma
que “a linguagem ¢é fundamentalmente usada com propdsitos sociais”, ja que para
além de simplesmente usarem a linguagem, as pessoas usam a linguagem para 0s
mais diversos propésitos. E, por meio da linguagem, portanto, que se torna possivel
para os sujeitos estabelecerem relagdes entre si e com outras instituicées: “fofocar,
se conhecer, planejar as tarefas diarias, fazer negécios, debater politica, ensinar e
aprender, divertir uns aos outros, proceder a julgamentos nos tribunais, ocupar-se de
diplomacia, e assim por diante” (CLARK, 2000, p. 77).

De acordo com a teoria Bakhtiniana, proposta pelo Circulo de Bakhtin?, o
enunciado constitui-se como fundamental para que a comunicagao verbal e o0s

sentidos que por meio dela podem ser alcangcados sejam compreendidos. Bakhtin

! Grupo de intelectuais russos que costumava a se reunir na primeira década do século XX para discutir
conceitos referentes a linguagem. Também faziam parte desse grupo, além de Mikhail M. Bakhtin,
Pavel N. Medvedev e Valentin N. Voloshinov. E importante salientar que, neste trabalho, quando se faz
referéncia a Bakhtin, se faz referéncia, na verdade, as ideias propostas pelo Circulo.
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explica que “a lingua materna - sua composi¢cao vocabular e sua estrutura gramatical
- ndo chega ao nosso conhecimento a partir de dicionarios e gramaticas, mas de
enunciacdes concretas que n6s mesmos ouvimos e ndés mesmos reproduzimos na
comunicagao discursiva viva com as pessoas que nos rodeiam” (BAKHTIN, 2003, p.
282-283). Dito de outra forma, para o autor, a lingua € aprendida por nés nao por meio
das regras contidas em gramaticas ou em definicdes explicitadas em dicionarios, mas
por meio das interacdes que vamos estabelecendo ao longo da vida com outras

pessoas e com as instituicbes com as quais teremos contato.

3.2 ENUNCIADOS, ENUNCIACAO, GENEROS DO DISCURSO E PROFICIENCIA

Bakhtin ndo encara a lingua como um sistema, tendo em vista que nao esta
empenhado em estudar a estrutura da lingua; em vez disso, o0 autor esta interessado
na enunciacao e entende a lingua como uma rede de enunciados dialogicos, ja que,
para ele, o que importa € o uso concreto da linguagem que leva em conta a
interlocucdo, o contexto no qual ela ocorre e o0 propdsito com o qual ela foi

estabelecida. Conforme explica Schoffen (2009, p 77),

ao centrar seu foco na linguagem e dizer que é somente através da palavra
enunciada e da interag&o verbal que a lingua tem sua ‘realidade fundamental’
(BAKHTIN, 2006, p. 127), o autor faz questédo de diferenciar a “lingua” em si
como Saussure e os demais linguistas da época estudavam, do enunciado
gue nao era objeto do estudo da linguistica de entao.

Na concepcao de Bakhtin, o produto do discurso, elemento oposto a oracao,
denomina-se enunciado e a atividade de produzir enunciados dentro de um
determinado contexto, para determinados interlocutores a fim de atingir certos

objetivos, denomina-se “enunciagao”. Entender esses conceitos € importante, pois

E somente na situacdo de enunciacdo, considerados todos os elementos
implicados nessa situacdo e as caracteristicas constitutivas do enunciado,
gue se pode atribuir sentido as formas da lingua. Essas formas, fora do
contexto de uso, ndo passam de um inventario desconexo e sem sentido: “o
sistema linguistico é o produto de uma reflexdo sobre a lingua, reflexdo que
nao procede da consciéncia do locutor nativo e que ndo serve aos propositos
imediatos da comunicag¢do”. (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, p.95)
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Os enunciados, para Bakhtin, sdo compostos por trés elementos: tema, “um
dominio de sentido de que se ocupa o género” (FIORIN, 2006, apud SCHOFFEN,
2009, p. 94); estilo, “selecdo dos recursos linguisticos a serem utilizados feita a partir
de selegbes estabelecidas na interlocugédo configurada no enunciado” (SCHOFFEN,
2009, p. 94); e construgdo composicional, relativa a “forma de organizagao do texto e
as informacdes que se fazem necessarias para construcdo do sentido dentro das
relacdes estabelecidas na interlocugao configurada”(SCHOFFEN, 2009, p. 94).

Além disso, de acordo Bakhtin, o enunciado ndo se repete, uma vez que “reflete
as relacdes estabelecidas na interlocucdo dentro de um contexto de producéo e de
um momento socio-histérico sempre de forma singular” (SCHOFFEN, 2009, p. 94).
Isso ndo quer dizer, no entanto, que nao existam grupos de enunciados que
compartilham as mesmas caracteristicas que outros enunciados dentro de um dado
contexto. Esses grupos de enunciados com atributos em comum ou, nas palavras de
Bakhtin, essas “formas relativamente estaveis e tipicas de construgdo do todo”
(BAKHTIN, 2003, p. 282) sdo denominadas pelo autor como géneros do discurso. De
acordo com Schoffen (2009, p. 94),

Os géneros ndo sdo, no entanto, apenas um conjunto de textos que tém
determinadas propriedades formais em comum, mas conjuntos de textos que
compartilham as fungdes de organizacdo da comunicacdo dentro de
determinada esfera da atividade humana. [..] Nesse sentido, existem
diferentes tipos de géneros, utilizados pelas diferentes esferas da
comunicacdo humana. Cada género se molda de uma determinada maneira
a esfera em que é utilizado, mas nem todos os géneros absorvem as regras
dessa esfera da mesma forma.

Dessa forma, tentar identificar um texto como pertencente a determinado
género apenas considerando seus aspectos formais é ineficaz, tendo em vista que
0s propositos designados a essas formas relativamente estaveis de enunciados, o0
campo da atividade humana na qual a interlocucao ocorre, a relagcado entre quem
fala e para quem se fala e o contexto de comunicagdo, sdo fundamentais para
condicionar quais serdo 0s géneros mais comuns dentro de cada esfera da

comunicacdo. Sendo assim,

ndo é possivel que somente a forma, a fungcdo ou mesmo o suporte
determinem um género, visto ser o género o somatério das relacbes
dialdgicas estabelecidas em um determinado contexto de comunicacao,
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em que se relaciona o falante, o ouvinte, o propdésito do enunciado e a
esfera da atividade humana em que a comunicagdo ocorre. A forma é,
entéo, resultado dessas relac¢des, e néo definidora do género, tanto quanto
apenas a funcdo sozinha ou o suporte sozinho ndo podem sé-lo.
(SCHOFFEN, 2009, p. 91)

Existe, portanto, uma relagdo direta entre os géneros dominados por um
determinado falante e o desempenho do mesmo falante dentro de cada esfera da
comunicacdo. Dito de outro modo, saber ou ndo saber usar determinado género é
muito importante para determinar o nivel de sucesso que o falante terd dentro de cada
campo da atividade humana. Dessa forma, quanto maior a diversidade de géneros
gue um mesmo falante domina, mais oportunidades de participar satisfatoria e
ativamente na sociedade ele tera.

Faraco e Tezza (2009, p. 20) consideram que

Compreender a nogao de género talvez seja um dos pontos mais importantes
para compreender a prépria nocdo de lingua. Isto porque, na vida real,
guando apreendemos uma palavra, ela nunca estd sozinha, como puro
sentido, pura forma ou puro significado - toda palavra real est4 envolta numa
entonacao, numa intengdo, hum conjunto de gestos e tragcos que nos colocam
imediatamente num sistema concreto de significacdes sociais.

A partir do momento em que considera que o sentido das palavras sé pode ser
atribuido dentro de um determinado contexto sécio-histérico, por certos interlocutores
e com dados propositos, Bakhtin considera que ndo existem nem palavras, nem
enunciados neutros. Para o filésofo da linguagem, as palavras sdo axiologicamente
relacionadas umas as outras. Desse modo, tanto as palavras quanto os enunciados
estdo carregados por valores, justamente por estarem imersos nesta realidade:
contexto socio-histérico/ interlocutores/ propdésitos, e seus sentidos s6 podem ser
atribuidos quando tal realidade é considerada.

Como bem explica Schoffen (2009, p. 82):

A grande questdo que Bakhtin pde, entdo, quando relaciona atribuicdo de
sentido na lingua a questao axiologica, € o fato de que o enunciado é sempre
resposta a um enunciado anterior, e traz em si, obrigatoriamente, um
julgamento de valor em relacéo a esse enunciado anterior.

Para Bakhtin, ndo existe enunciado sem resposta. E a possibilidade da
resposta, do dialogo, que cria o enunciado. E essa a razdo do enunciado
nunca poder ser neutro e ser sempre ideoldgico. As palavras e os enunciados
gue usamos estdo sempre impregnados das ideias dos outros, a quem nosso
enunciado esta respondendo.
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Dito isso, podemos inferir que a interlocucdo esta diretamente relacionada a
enunciacao, ja que sem um interlocutor definido, os enunciados ndo séo direcionados

a ninguém e, portanto, ndo podem existir. Segundo Schoffen (2009, p. 85):

E a relacdo que o falante estabelece com o interlocutor, para quem o
enunciado é dirigido, que determina grande parte do sentido dos enunciados.
Se toda palavra é dialégica, se sempre existe um “outro”, mesmo que esse
“outro” seja uma idealizagéo cultural e ndo uma pessoa, esse “outro” atua
diretamente na construgao do “eu”, ja que “eu” nao existo sem o “outro”, e
mais, “eu” sO existo na relagdo que construo com o “outro”. Além de ser
fundamental para a construg¢do da identidade do falante, também é o “outro”
e a relagado estabelecida pelo falante com esse “outro” que vai determinar o
gue € dito e como isso é dito em determinado contexto de comunica¢do. Em
outras palavras, o enunciado é moldado para o “outro”. O “outro”, aqui, pode
ser uma pessoa, mas pode ser também os enunciados anteriores que vao
regular o meu discurso.

Para Bakhtin, entdo, os enunciados s&o sempre respostas a enunciados
anteriores e, por conseguinte, estdo sempre passiveis das respostas de enunciados
posteriores. Para o autor, é dessa forma que as préaticas de linguagem séo
estruturadas e, como resultado, as praticas sociais, ja que essas sao reguladas pelas
praticas de linguagem. Em outras palavras, os enunciados, que podem ser agrupados
por tipos relativamente estaveis, conhecidos como géneros, com 0 seu carater
responsivo, atuando sempre como respostas a enunciados anteriores, e sempre
carregados de valores, nunca neutros, sao estruturantes das praticas de linguagem e,
do mesmo modo, sdo capazes de regular nossa vida como sociedade.

Sendo assim, a importancia do trabalho com os mais diversos géneros dentro
do contexto escolar €, mais uma vez, reafirmada, pois, como explicam Simdes et al.
(2012, p. 48),

A amplitude dos géneros oferecidos para leitura e o resgate de suas funcdes
sociais na prética pedagogica garantirdo a atuacdo do aluno como leitor em
esferas distintas da vida social, preparando-o para lancar méo da leitura como
forma de enfrentar a vida, de constituir-se como pessoa, de exercer atitudes
de cidadania. Também favorecerdo a mobilizagéo da leitura como forma de
aprender, permitindo que essa atitude se estenda para outras disciplinas e
para além da escola.

Ensinar como atuar criativa e criticamente na sociedade e no mundo por meio

de variados géneros do discurso €, portanto, parte essencial do processo de formacao
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escolar. De fato, muitas vezes o que pode parecer desconhecimento da lingua por
parte de um dado falante é, na verdade, a falta de conhecimento sobre como agir
adequadamente por meio de um determinado género do discurso. Como explicam
Faraco e Tezza (2009, p. 20-21), “como as palavras jamais estdo separadas de seus
usuarios e de alguma situacao real, o que nds aprendemaos, no processo de aquisi¢ao
da linguagem, sdo géneros da linguagem, isto €, conjunto de regras proprias de cada
situagao”.

Um outro conceito muito relevante para o entendimento da producao de
enunciados dentro dos géneros de discurso em determinado contexto e para
determinados interlocutores € o de proficiéncia. De acordo com Schoffen (2009, p.
102), “ser proficiente em determinada lingua é ser capaz de produzir enunciados
adequados dentro de determinados géneros do discurso, configurando a interlocucao
de maneira adequada ao contexto de producao e ao propdsito comunicativo”. Para a
autora, “se é nos enunciados concretos da comunicacao verbal que sdo constituidos
os valores de uma determinada comunidade, também é no uso dos enunciados que
pode ou néo ser demonstrada a proficiéncia" (SCHOFFEN, 2009, p. 101).

Ser proficiente em determinada lingua, portanto, ndo esti relacionado a
capacidade do falante de decorar o significado do maior nimero de palavras que
conseguir, ou de decorar o maior numero de regras gramaticais que conseguir. A
proficiéncia esta diretamente atrelada a saber como agir adequadamente por meio da
linguagem em variados contextos para diferentes interlocutores com os mais diversos

propésitos.

Se ser proficiente, entdo, € ser um membro competente de uma comunidade
linguistica capaz de construir géneros adequados para participar de situacdes
de enunciacdo em diferentes esferas de uso da linguagem, podemos
entender, dessa forma, que proficiéncia é, em grande medida, a capacidade
de configurar adequadamente a interlocucdo dentro de um contexto de
comunicacao especifico. (SCHOFFEN, 2009, p. 103)

Dessa forma, ao buscar ensinar os alunos a estabelecerem adequadamente a
interlocugéo, dentro de um determinado contexto comunicativo, com dados objetivos,
e nas mais diversas praticas sociais, que sao permeadas pelos géneros do discurso,
a escola procura, portanto, tornar os alunos proficientes. Atingir a proficiéncia em sua

lingua materna é o que garantird que os alunos, ao deixarem a escola, serdo capazes
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de atuar ativa e criativamente, por meio do dominio dos diversos géneros do discurso,
na sociedade que habitam.

Trazer as concepg¢fes acima mencionadas para dentro do contexto escolar é
indispensavel para que os alunos possam desempenhar satisfatoriamente as mais
diversas praticas de linguagem ao longo de suas vidas de forma a atuarem como
cidaddos participativos na sociedade em que vivem. Nao ha como esperar que a
escola, na pratica pedagdgica, forneca uma formagdo para atuacdo criativa,
diversificada, situada e critica no mundo sem que haja um entendimento completo do
gue significa, na teoria, a linguagem como pratica social. Como explica Irandé Antunes
(2021, p. 40-41),

N&o pode haver uma pratica eficiente sem fundamentacdo num corpo de
principios tedricos sélidos e objetivos. Nao tenho davidas: se nossa pratica
de professores se afasta do ideal é porque nos falta, entre outras muitas
condic¢des, um aprofundamento tedrico acerca de como funciona o fenémeno
da linguagem humana. O conhecimento tedrico disponivel a muitos
professores, em geral, se limita a no¢des e regras gramaticais apenas, como
se tudo o que é uma lingua em funcionamento coubesse dentro do que é uma
gramatica. Teorias linguisticas do uso da prosddia, da morfossintaxe, da
semantica, da pragmaética, teorias do texto, concepgdes de leitura, de escrita,
concepgdes, enfim, acerca do uso interativo e funcional das linguas, € o que
pode embasar um trabalho verdadeiramente eficaz do professor de
portugués.

Em suma, é preciso ter em mente que é por meio da linguagem que as relacdes
humanas acontecem; que a linguagem é moldada por enunciados de natureza
responsiva, carregados de valores e passiveis de serem agrupados em géneros; e
que é pelo dominio dos mais variados géneros que o falante podera ser proficiente e
capaz de estabelecer a interlocucdo almejada dentro dos mais variados campos da
atividade humana. E dessa maneira, também, que se justifica a necessidade de ter
muito bem definida a concepg¢éo de linguagem como pratica social, essencial dentro

um contexto escolar que vise formar cidadaos participativos e atuantes no mundo.
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4 AVALIACAO

Muitas vezes, entretanto, mesmo dentro de um contexto escolar com praticas
pedagdgicas e metas educacionais alinhadas a uma visdo de linguagem como
‘conjunto aberto e multiplo de praticas sociointeracionais, orais ou escritas,
desenvolvidas por sujeitos historicamente situados” (FARACO, 2003, apud SIMOES,
2012, p. 39), encontra-se um aspecto que, frequentemente, aparece dissonante dos
outros: a avaliacdo. Como explicam os Referenciais Curriculares do Rio Grande do
Sul (2009, p. 35), no entanto,

O sucesso do ensino e da aprendizagem esta vinculado a coeréncia entre a
abordagem de ensino, o planejamento das atividades, a escolha e/ou
elaboracdo de materiais didaticos e a avaliacdo. O sistema de avaliagdo
reflete a visdo da escola e do professor em relagdo ao que seja saber os
conteldos de uma disciplina e o que envolve aprender e ensinar
competéncias e habilidades que favorecam a aprendizagem desses
conteudos.

Na perspectiva de Simdes et al. (2012, p. 139), “a avaliacao é oportunidade
para aprender € ndao um fim em si mesma”. Entretanto, ndo € incomum que projetos
didaticos com potencial significativo para o ensino pequem com a aplicacdo de
avaliacoes irrelevantes, ou seja, apenas para constar, e incapazes de contemplar tudo
o que foi realizado ao longo do projeto. Alias, é frequente que a avaliacdo ocorra
apenas ao fim do projeto e tome o formato de provas individuais e fechadas, com
questdes elaboradas muito mais no intuito de punir os alunos do que de verificar quais
conhecimentos foram adquiridos ao longo do projeto didatico. Isso nao significa que
em determinados momentos as provas ndo possam ser formas Uteis de avaliar o
aprendizado dos estudantes; entretanto, € preciso que a escolha desse modo de
avaliagdo esteja em consonancia com o trabalho que vem sendo realizado e faga
sentido para os professores, para 0s alunos e para o projeto didatico desenvolvido.

Desse modo, se 0 objetivo da pratica pedagdgica estiver centrado na realizagcéo
de um projeto que tenha em sua base o0 ensino de linguas com vistas a tornar os
estudantes proficientes e, consequentemente, por meio do uso dos diversos géneros
do discurso, capazes de atuar em diferentes contextos de interlocucéo, a avaliacao

deve, também, contribuir para tal processo. Isso porque
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Para responder a textos ou produzi-los em diferentes géneros é necessario
estar, ou supor-se, envolvido de alguma maneira em uma atividade social.
Propor tarefas pedagdgicas que integram leitura e escrita e uma avaliacado
coerente com uma visdo de leitura e escrita como praticas sociais € uma
maneira, portanto, de contribuir para uma aprendizagem com vistas a
educacdo linguistica e a ampliagdo da participagdo do estudante em
contextos em que ele ja participa ou deseja participar. (SCHLATTER E
GARCEZ, 2009, p. 131)

Encarar a avaliagio como ocasido para promover oportunidades de
aprendizagem é, portanto, fundamental para que o processo avaliativo esteja de
acordo com a nocédo de formacéo dos alunos para participacdo ativa na sociedade.

Como explicam Schlatter e Garcez (2018, p.152),

Muitas vezes nossa meta é construir essa participacdo, e nés trabalhamos
nesse sentido em sala de aula, trazendo tarefas para que os alunos possam
aprender ao participar em atividades coletivas e motivadoras. Contudo, por
forca de uma histéria ja tdo sedimentada, no momento de avaliacdo de uma
aprendizagem que pode ter sido bem mais extensa e profunda, acabamos
por valorizar somente o resultado de uma prova, a correcdo ortografica das
palavras ou a memoriza¢do de uma regra ou itens de vocabulario.

Com a avaliacao ocorre, portanto, 0 mesmo que com toda a tradicdo praticada
de forma regular ao longo dos anos: torna-se familiar. Sendo assim, os professores,
mesmo que com projetos didaticos revoluciondrios no campo educativo, acabam por
utilizar os métodos avaliativos que ja estdo familiarizados, pois os conhecem desde
suas proprias trajetérias escolares. Schlatter e Garcez (2018, p. 155) acreditam que
tal atitude possa ser reflexo da falta de oportunidades para pensar sobre

possibilidades de desviar dos padrdes avaliativos ja consolidados:

Talvez pela falta de oportunidade para refletir sobre préaticas alternativas,
esses professores optam por fazer avaliagdo “para constar”, atendendo as
exigéncias administrativas de produzir notas, conceitos e pareceres, mas
deixando assim de reconhecer que a avaliacdo pode ser uma experiéncia de
aprendizagem para todos os envolvidos na educacao escolar.

Sair desta espécie de zona de conforto, jA muito bem instaurada, e questionar
como as préticas de avaliagcdo estdo sendo realizadas, por que elas estdo sendo
utilizadas da forma como estdo sendo utilizadas, e de que forma tais praticas estéao

contribuindo, ou ndo, para atingir as metas educacionais estabelecidas pela escola €,
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desse modo, imprescindivel para tornar a avaliacao significativa e capaz de contribuir
para a formac&o dos alunos. A vista disso, a avaliacdo deve se fazer presente nas

discussdes referentes as praticas pedagogicas,

Considerando que um projeto politico-pedagdgico envolve diretrizes e
praticas escolares em relacéo a fazer ensinar e aprender e que € através da
constante reflexdo sobre elas que podemos conseguir que sejam
significativas no nosso cotidiano escolar, € fundamental deliberar sobre as
praticas de avaliagdo adotadas na escola, buscando compreender por que
sdo adotadas e para que sao utilizadas. Afinal, as praticas de avaliagdo
podem fortalecer, ou desacreditar, 0 que a escola tem como metas
educacionais. (SCHLATTER e GARCEZ, 2018, p. 149)

Sabendo que “é através da avaliagdo que tornamos publico e que podemos
sinalizar para o estudante o que valorizamos como objeto de aprendizagem, o que
estd bem, o0 que ndo esta e o que pode ser feito para melhorar” (DILLI, SCHOFFEN E
SCHLATTER, 2012, p. 179), ndo é suficiente que a integracao da leitura e da escrita
e a visdo dessas competéncias como praticas sociais estejam presentes somente na
elaboracdo das aulas, das tarefas e dos projetos didaticos. E crucial que esses
principios estejam presentes também nos critérios de avaliacdo escolar, tendo em
vista que é por meio dos elementos condutores das praticas avaliativas que séo
percebidos quais pontos sdo considerados importantes no processo de ensino de
linguas e o0 que necessita ser revisado, ser aperfeicoado ou ser alterado a fim de que
as metas educacionais estabelecidas sejam alcancadas ao longo do trabalho

desenvolvido pela escola.

4.1 VERIFICACAO OU AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Ao considerar o cenario avaliativo predominante no contexto escolar, Cipriano
Carlos Luckesi (2011) considera que a escola opera muito mais com a verificagéo do
gue com a avaliacao da aprendizagem. Segundo o autor,

A afericdo da aprendizagem escolar é utilizada, na quase totalidade das
vezes, para classificar os alunos em aprovados ou reprovados. E nas
ocasides em que se possibilita uma revisdo dos contetdos, em si, ndo é para
proceder a uma aprendizagem ainda néo realizada ou ao aprofundamento de
determinada aprendizagem, mas sim para “melhorar” a nota do educando e,
com isso, aprova-lo. (LUCKESI, 2011, p. 51)
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Saber diferenciar verificacdo de avaliacdo € importante, pois a verificacao
encerra-se no momento de obtencdo de informacBes acerca de um determinado
objeto - nesse caso a aprendizagem - sem que sejam, necessariamente, geradas
consequéncias com o alcance de tais informagodes. A avaliagdo da aprendizagem, por
sua vez, exige tomada de posicdo, favoravel ou desfavoravel, em relacdo as
informacdes obtidas e, em decorréncia, decisdo de acdo. Segundo Luckesi (2011, p.
53),

A avaliacdo, diferentemente da verificacdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtencado da configuracdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou
com ele. A verificagdo € uma acao que “congela” o objeto; a avaliagado, por
sua vez, direciona o objeto numa trilha dindmica de acgéo.

Sendo assim, ao operar com a verificacdo em vez da avaliagéo, a escola retira
do processo de aprendizagem sua significancia e possibilidade de melhoria. Para que
haja evolucéo no processo de aprendizagem, é preciso que a escola, muito mais do
que aprovar ou reprovar os alunos, tome decisdes sobre o0 que esta satisfatério, o que
ndo estd, o que precisa ser alterado e o que deve ser mantido a fim de obter os
resultados almejados na pratica educativa, e essas escolhas s6 podem ser feitas por

meio da avaliacdo e ndo da verificacdo da aprendizagem.

A avaliagdo implica retomada do curso de acdo, se ele ndo tiver sido
satisfatério, ou a sua reorientacéo, caso esteja se desviando. A avaliagdo é
um diagnoéstico da qualidade dos resultados intermediarios ou finais; a
verificacdo é uma configuracdo dos resultados parciais ou finais. A primeira é
dindmica, a segunda, estatica. (LUCKESI, 2011, p. 59)

4.2 AVALIACAO CLASSIFICATORIA E AVALIACAO FORMATIVA

Buscar a avaliacdo da aprendizagem e ndo a verificagdo da aprendizagem
deve, portanto, estabelecer-se como um dos objetivos mais importantes no contexto
escolar. Pensar sobre os critérios avaliativos torna-se, portanto, fundamental para que
exista uma reflexdo critica sobre o que se considera importante, sobre o que precisa
ser modificado e sobre como serdo obtidos os resultados pretendidos nas aulas de
Lingua Portuguesa. Dentro dessa perspectiva, o professor devera, também, optar por

desenvolver uma avaliagao formativa em detrimento de uma avaliagéo classificatoria.
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Como explica Suassuna (2007, p. 34), no paradigma tradicional, ou seja, na
avaliacao classificatoria, “o saber avaliado é concebido como algo ja construido,

neutro e independente dos fins perseguidos pela educagao”. Sendo assim,

Em uma perspectiva meramente classificatéria de avaliacdo, é papel da
escola “ensinar” e avaliar se os alunos conseguiram aprender. O baixo
rendimento dos alunos leva necessariamente a reprovacdo escolar. Nesse
sentido, o estudante é responsabilizado pela reprovacéo, seja porque ele ndo
estd “maduro” o suficiente, seja porque ele tem “problemas de
aprendizagem”, seja porque ele “ndo estuda”. Na verdade, apenas ele é
avaliado. (FERREIRA e LEAL, 2011, p. 16)

JA em uma perspectiva formativa da educacdo, sdo valorizadas as
necessidades dos alunos no intuito de, muito mais do que mensurar os resultados,
adaptar a prética pedagogica a tais necessidades. De acordo com Leal, autora que

apoia uma perspectiva formativa da avaliacao,

avaliamos em diferentes momentos, com diferentes finalidades. Avaliamos
para identificar os conhecimentos prévios dos alunos e trabalhar a partir
deles; avaliamos para conhecer as dificuldades dos alunos e, assim, planejar
atividades adequadas para ajuda-los a superéa-las; avaliamos para verificar
se eles aprenderam o que nés ja ensinamos e, assim, decidir se precisamos
retomar os conceitos trabalhados naquele momento; avaliamos para verificar
se os alunos estdo em condi¢cdes de progredir para um nivel escolar mais
avancado; avaliamos para verificar se nossas estratégias de ensino estédo
dando certo ou se precisamos modifica-las. (LEAL, 2003, p. 30)

Além disso, um debate muito relevante que se encontra dentro da perspectiva
formativa é o carater compartiihado da avaliacdo, que ndo pode centrar-se
exclusivamente no aluno. Ferreira e Leal (2007, p. 17) explicam a importancia de que

aluno, professor, escola e familia sejam avaliados:

Em uma perspectiva formativa da avaliacdo, é papel da escola ensinar,
favorecendo, por meio de diferentes estratégias, oportunidades de
aprendizagem, e avaliar se tais estratégias estédo de fato sendo adequadas.
Assim, aluno, professor, escola e familia sédo avaliados (o aluno: se esta se
engajando no processo, se esta se esfor¢cando para participar das atividades,
se esta fazendo as tarefas propostas; o professor: se esta adotando boas
estratégias didaticas, se utiliza recursos didaticos adequados, se mantém boa
relagdo com os alunos, se esta adotando formas de avalia¢do coerentes com
a proposta pedagdgica da escola; a escola: se dispde de espaco adequado,
se administra adequadamente os conflitos, se da apoio ao professor para
resolver os problemas de ensino e de aprendizagem, se oferece
oportunidades para os professores discutirem sobre as dificuldades; a familia:
se garante a frequéncia escolar dos alunos, se incentiva os alunos a participar
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das atividades escolares; dentre outras dimensfes) e os resultados sao
pensados globalmente, de modo a envolver toda a comunidade na deciséo
sobre o que fazer para que a aprendizagem ocorra.

Uma avaliacdo formativa dedica-se, entdo, a observar os dados intra e
extraescolares que podem influenciar, de forma positiva ou negativa, no desempenho
dos estudantes em relacdo aos objetivos pedagdgicos estabelecidos. Difere-se,
portanto, de uma avaliagdo meramente classificatéria, na qual o estudante € visto
como unico culpado por seu baixo desempenho ou por sua reprovacéo. Os dados que
forem observados dentro de uma perspectiva formativa da avaliacdo podem contribuir
para que ocorram mudancas no trabalho realizado pela escola, sempre com o
proposito de valorizar as necessidades dos estudantes a fim de alcangar os objetivos
pedagadgicos, diferente, pois, da avaliacdo classificatéria que, sem muitas reflexdes,

Se presta apenas como instrumento para aprovar ou reprovar os alunos. Dessa forma,

No &mbito do ensino-aprendizagem, avaliar em uma perspectiva formativa
implica considerar todo o processo de aprendizagem e ndo apenas o
produto; envolve ac¢des investigativas de retomada e ndo apenas a
mensuracgao e a classificagdo dos resultados, predominantes na avaliacdo
somativa. Além disso, a avaliacdo formativa compartilha a ideia de que os
sujeitos escolares séo sujeitos histdricos e sociais e ndo meros repetidores
de contetdos neles depositados. O que se busca é determinar até que ponto
cada educando alcancou as competéncias definidas como basicas para
aquela etapa da escolarizacdo, oferecendo-se para isso as oportunidades

gue fizerem-se necessarias. (MARCUSCHlI, B., 2007, p. 66-67)

4.3 REDACAO CLASSICA E REDACAO MIMETICA

Saber o tipo de avaliacdo com o qual se deseja trabalhar é fundamental, pois é
com determinados pressupostos em mente que o professor propde as tarefas de
producéo textual. E comum, dessa forma, que dentro de uma perspectiva classica de
avaliacdo as tarefas tenham um determinado perfil, enquanto, dentro de uma
perspectiva formativa, tenham outro.

Beth Marcuschi aponta que existem, pelo menos, dois subgrupos dentro do
género redacédo escolar: a redacgao classica e a redacao mimética. A autora ressalta,
no entanto, que os dois subgrupos ndo sao opostos um ao outro, ndo se tratando,
portanto, de uma classificacdo dicotdmica, ja que existem caracteristicas que podem

ser observadas em ambos, tais como o fato de terem na escola o seu local de
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predominante producdo e circulacdo, e de apresentarem a mesma funcéo
sociocomunicativa, ou seja, a funcéo pedagogica (MARCUSCHI, B., 2007, p. 62).

A redacdo classica pode ser considerada o texto comumente presente na
tradicdo escolar, “solicitada a partir da mera indicacdo de um tema, de uma
caracteristica tipolégica ou mesmo da explicitacdo de ambos” (MARCUSCHI, B.,
2007, p. 62). Nesse tipo de redagao escolar, “o trabalho com os tipos textuais em sala
de aula aparece historicamente de tal forma associado a condi¢cdes de producgéo e
circulacdo especificas (o leitor € o professor; o objetivo da producéo é pedagdgico; o
contexto de circulagao é predominantemente a sala de aula)” (SCHNEUWLY & DOLZ,
2004b, apud MARCUSCHI, B., 2007, p. 63). Segundo Beth Marcuschi (2007, p. 63),

No espago extraescolar, o usuario & circunstancialmente mobilizado a
produzir varios géneros textuais, desde o de circula¢éo privada como uma
‘lista de compras” ou um “bilhete”, até os de circulagdo publica como um
“texto de opiniao”, um “editorial’, uma “carta do leitor”, uma “carta de
reclamacgao”, entre outros. Para efetivar seu planejamento de escrita, o
individuo considera uma série de condi¢des, dentre elas para quem esta
escrevendo, com que objetivo, 0 que se propde a explicar ou reivindicar, etc.
Na escola, via de regra, as condi¢cdes de producdo ndo sdo apresentadas.
Quando é solicitada do aluno a escrita de um texto a respeito de um
determinado tema ou género escolarizado, as recomenda¢des mais comuns
sdo: atenha-se ao tema; escreva um texto com comego, meio e fim; observe
a grafia correta das palavras; ndo faca pardgrafos longos; ndo faca
paragrafos curtos, ou variantes desse tipo de comando, que em nhada
contribuem para ampliar as competéncias de escrita do aprendiz.

Sendo assim, as redacdes denominadas classicas normalmente sé&o
destituidas de contexto sdcio-historico, interlocucédo e de propdsitos reais, servindo
apenas para que o estudante produza um texto meramente escolarizado, ou seja, “a
escrita é feita de e para a propria escola” (MARCUSCHI, B., 2007, p. 64).
Normalmente recebendo uma avaliacao de carater somativo, o trabalho de producédo
textual dentro do subgrupo das redagfes classicas, dessa forma, adquire 0 objetivo
final de atingir a nota necessaria para determinar se o aluno sera ou nao aprovado.

Na redacdo mimética, estreitamente associada as consideracdes feitas pelo
circulo de Bakhtin, o que ocorre € a transposicdo dos géneros tipicamente
extraescolares para o contexto escolar. “Nessa perspectiva, o que se solicita dos
estudantes ndo € uma simples ‘narracédo’ ou uma ‘descricdo’, por exemplo, mas a
elaboracdo de um texto que incorpore tracos de géneros que circulam na esfera
extraescolar” (MARCUSCHI, B., 2007, p. 65). O trabalho com a redacdo mimética,
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dessa forma, coloca os alunos em contato com géneros que circulam na sociedade, o
gue torna o estudo dos géneros condizente com a visao de linguagem como pratica
social, defendida neste trabalho.

A proposta aqui desenvolvida de observar as caracteristicas e apontar as
vantagens e desvantagens de alguns métodos de feedback de textos alinha-se,
portanto, muito mais com uma perspectiva formativa do que com uma perspectiva
classificatoria de avaliacdo, tendo em vista que busca a melhora no desempenho dos
alunos por meio da acdo posterior a obtencdo dos dados captados na avaliacdo, e
nao somente a constatacdo do que estad bom e do que precisa ser melhorado no texto
dos alunos. Além disso, entende-se que dentro das aulas de Lingua Portuguesa
devem ser solicitadas tarefas de producéo de textos que se apoiem nNoOs pressupostos
teoricos das redacgdes denominadas miméticas, alinhadas a concepgéo de linguagem

como pratica social defendida neste trabalho.

4.4 REESCRITA

A avaliacdo dos textos produzidos a partir das tarefas de producao textual
propostas deve buscar a evolucdo e o progresso dos estudantes em suas producdes
e, consequentemente, o aprovisionamento de suas necessidades de aprendizagem.
Sendo assim, ndo faz sentido que sejam solicitadas atividades de escrita de textos
sem um propésito claro, descontextualizadas dos objetivos sociointeracionais aos
guais 0s géneros textuais respondem e, muito menos, cuja correcao sirva apenas para
atribuir uma nota.

Dito isso, € importante ter em mente que todo o texto pode ser melhorado para
que atinja os propdésitos sociointeracionais e as interlocucfes efetivas objetivadas
pelas tarefas de escrita propostas. No entanto, é provavel que tais propdsitos nao
sejam atingidos, pelo menos ndo em sua completude, em uma primeira versao do
texto escrito pelo aluno. Sendo assim, sera preciso proporcionar novas oportunidades
de pratica, por meio da correcdo e de feedbacks, que direcionardo o autor para a
lapidacéo de seu texto. Como explicam Dilli, Schoffen e Schlatter (2012, p. 189) a

proposta de reescrita € fundamental, pois
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De acordo com Schlatter e Garcez (no prelo, p. 167), ndo faz sentido corrigir
ou avaliar sem encaminhar para novas oportunidades de pratica. A devolugéo
ao aluno de uma produc¢édo escrita com uma mera classificagdo do texto e/ou
com marcagbes das inadequacdes € insuficiente para promover a
aprendizagem. Ao contrario, em geral 0 que acontece nesses casos € a
constatacdo pelo aluno de que foi bem ou mal e nada mais.

E importante enfatizar que qualquer um dos tipos de feedback explorados neste
trabalho so estara a servico de uma avaliacao formativa caso tenha como pressuposto
a reescrita, ou melhor, as posteriores reescritas dos textos, pois, como explicam
Simdes et al. (2012, p. 174)

Escrever é reescrever. Até que estejamos satisfeitos com o resultado de
nossa atividade de escrita, varias reelaboracfes sdo feitas: esse é um
processo corrigueiro no cotidiano daqueles que escrevem, para as mais
diferentes finalidades e nos mais diferentes contextos. E fundamental
incorporar essa rotina na sala de aula, pois ela ensinara algo que é inerente
a escrever.

Sendo assim, ao incorporar as tarefas de producédo textual no planejamento
didatico, o professor precisa organizar-se para que os alunos tenham tempo de
repensar seus textos, de refletir sobre o feedback que receberam e, posteriormente,
de realizar quantas reescritas forem consideradas necessérias até que os objetivos

da tarefa sejam finalmente atingidos, considerando que

O objetivo da reescrita na sala de aula é que o texto escrito pelo aluno seja
um ponto inicial no percurso de aprendizagem e apropriacdo, por parte desse
aluno, das propriedades discursivas e comunicativas dos géneros em
guestdo, permitindo que ele se posicione como autor de seu texto, que
escreva para um determinado interlocutor, com determinados objetivos,
sendo ambos relativos a situacdo de interlocucdo proposta pela tarefa
pedagdgica a que seu texto responde. (MANGABEIRA, COSTA e SIMOES,
2011, p. 296)

Sabendo disso, o0 texto ndo servira apenas como um pretexto para a obtencao
de uma nota ou de um conceito e, também, nao sera esquecido pelo aluno, que tera
gue retornar ao texto que escreveu para repensar e melhorar a versao inicial de sua

producao, tornando-se cada vez mais proficiente no género em questéao.

4.5 CORRECAO E FEEDBACK
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Serafini (1989), que define correcdo como 0 conjunto de intervengdes que 0
professor faz, prioritariamente, para apontar defeitos e erros e, secundariamente, para
avaliar” (SERAFINI, 1994, apud NASCIMENTO, 2004, p. 324), delimita trés tipos de
corregcdo de textos que geralmente sao feitas nas escolas: a correcao resolutiva, a

correcéo indicativa e a correcéo classificatoria. A primeira delas, a correcao resolutiva

Consiste em corrigir todos o0s erros encontrados no texto, reescrevendo
palavras, frases e periodos inteiros. Neste caso, a solucdo do erro reflete
apenas a opinido do professor, ja que seu discurso se sobrepde ao do aluno,
evidenciando uma postura autoritaria, fortemente assimétrica. (CONCEICAO,
2004, p. 324-325)

De acordo com a autora, correcao indicativa, por sua vez,

consiste em marcar junto & margem as palavras, as frases e os periodos
inteiros que apresentam erros ou sao pouco claros. Nas correcdes desse tipo,
o professor frequentemente se limita & indica¢éo do erro e altera muito pouco;
h& somente corre¢des ocasionais, geralmente limitadas a erros localizados,
como ortograficos e lexicais. (SERAFINI, 1989, apud RUIZ, 2013, p. 36)

O dltimo tipo de correcdo mencionado por Serafini (1989) é a correcdo
classificatoria. “Tal corregao consiste na identificagdo ndo ambigua dos erros através
de uma classificacdo. Em alguns desses casos, o préprio professor sugere as
modificacdes, mas € mais comum que ele proponha ao aluno que corrija sozinho o
seu erro”. (SERAFINI, 1989, apud RUIZ, 2013, p. 45)

Depois de explanar as definicdes feitas por Serafini (1989) a respeito dos tipos
de correcdo, € importante, neste ponto do trabalho, discernir o que se entende aqui
pelos termos correcao e feedback. Correcdo, como demonstrado pela autora, € a
intervencéo feita pelo professor que n&o necessariamente direciona o autor do texto
a melhorar sua producao, ja que pode se limitar apenas a mostrar os erros do aluno.

O feedback, no entanto, é

um termo utilizado pela Psicologia americana e britanica para se referir a um
dos meios pelos quais 0 aprendiz pode sair do estagio regulado por outro, em
gue depende de alguém que lhe mostre como fazer a revisdo, e adquirir a
capacidade de autorregulacédo, desempenhando a tarefa sozinho (SOARES,
2009, apud FUZER, 2012, p. 216)
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Sendo assim, ainda que nem toda a correcdo Seja necessariamente
acompanhada de um feedback, quando acaba por incorpora-lo, adquire o que
Conceicéo (2004, p. 324) considera um aspecto que deve, essencialmente, ser

integrado a nogdo de correcao:

Uma definicdo de correcdo (e sua pratica também) deva contemplar a
perspectiva de proporcionar autonomia ao aluno para analisar o préprio
discurso. Para isso, faz-se necessario que a pratica da correcao leve de fato
o aluno a reflexdo sobre o proprio discurso e sobre possiveis efeitos de
sentido que seu dizer produzird no interlocutor.

Quando o feedback integra a corregéo, ele proporciona, portanto, ao aluno a
possibilidade de entender quais aspectos de sua produgdo podem ser melhorados a
fim de alcancgar os propdsitos de escrita do texto que, em uma primeira versao, nao
foram atingidos. Além disso, oportuniza ao aluno a autonomia para refletir ndo sé
sobre o que foi escrito, mas também sobre os efeitos de sentido que sua escrita tem
no interlocutor. Sendo assim, fica evidente a importancia de dar ao aluno a
possibilidade de reler, refletir, repensar e reescrever o texto produzido, tendo em vista

que

E na pratica constante, reflexiva e compartilhada com o outro que vamos
aprendendo a lidar com os desafios ao longo da vida. O mesmo acontece
com a leitura e a escrita, que vamos aprimorando nas praticas cotidianas
respondendo as demandas de participacdo na sociedade. (DILLI,
SCHOFFEN E SCHLATTER, 2012, p. 189-190)

A diferenciacdo entre correcdo e feedback é importante, pois um tipo de
correcdo que Ruiz (2013) acrescenta a delimitacdo feita por Serafini (1989), a
correcdo textual-interativa?, sera aqui entendida ndo s6 como um tipo de correcéo por
se caracterizar como uma intervengdo, mas também como um tipo de feedback,

considerando seu aspecto interativo e sua atuacdo como espécie de andaime no

2 A correcao textual-interativa serd mais detalhada no quinto capitulo deste trabalho, na secéo intitulada
“bilhetes orientadores”.
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processo de aprendizagem dos alunos. Segundo a autora, a correcdo textual-

interativa

Trata-se de comentarios mais longos do que os que se fazem na margem,
raz&o pela qual sdo geralmente escritos em sequéncia ao texto do aluno [...].
Tais comentarios realizam-se na forma de pequenos “bilhetes” [...] que,
muitas vezes, dada sua extensao, estruturacdo e tematica, mais parecem
verdadeiras cartas. (RUIZ, 2013, p. 47)

Dada a importancia da unido entre correcdo e feedback para potencializar o
aperfeicoamento das producdes textuais na escola, torna-se essencial que haja um
entendimento sobre qual a forma de feedback € a mais vantajosa para alcancar os
objetivos pedagdgicos pré-estabelecidos levando em consideracéo, evidentemente,
as particularidades do grupo de alunos com o qual precisa-se trabalhar. Desse modo,
0 préximo capitulo destina-se a explorar as caracteristicas gerais, as vantagens e as
desvantagens de trés tipos diferentes de feedback de producéo escrita: os bilhetes

orientadores, a grade de avaliacdo e a avaliacdo entre pares.
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5 TIPOS DE FEEDBACK PARA ORIENTAR A REESCRITA DE TEXTOS

Apés ler uma producgdo textual, ndo basta que o professor solicite a reescrita
sem dar ao aluno um retorno claro sobre o que precisa fazer nas versdes seguintes
de seu texto, tendo em vista que “o que se objetiva com a avaliagao do texto € mostrar
ao aluno no que aquele texto pode melhorar” (PASIN, 2018, p. 40).

A intervencgao do professor deve, portanto, direcionar o aluno em sua reescrita,

posto que

Ao ensinar, ndo basta dizer apenas que o aluno reescreva, pois iSso exigira
gue ele descubra sozinho em que pontos alterar o texto. A intervencdo do
professor devera ser maior ou menor, a depender da autonomia que seu
aluno ja tem para perceber as necessidades de reformulacdo de seu texto.
Essa autonomia é uma competéncia em desenvolvimento. Assim, no
procedimento de reescrita, ao longo da escolaridade, cabe ao professor de
lingua ler os textos dos alunos e propor tarefas concretas e especificas de
reescrita: ao devolver as primeiras versdes de um texto aos alunos, é preciso
propor desafios especificos, que podem inclusive, diferenciar a tarefa a ser
realizada de um aluno para outro. (RGS, 2009, p. 66)

Com o feedback adequado, portanto, a reescrita torna-se uma pratica
significativa de aprendizagem, vantajosa tanto para o aluno quanto para o professor:

A reescrita desempenha um papel importante na aprendizagem: além de ter
uma nova oportunidade de melhorar o texto, o aluno pode perceber as
dificuldades na escrita e buscar métodos para superar as dificuldades;
enquanto, para o professor, € uma forma de promover a revisdo do texto
original, comparar o texto original e o reescrito e assim, acompanhar de perto
o desenvolvimento dos alunos na escrita. (FANGFANG, 2017, p. 54)

No entanto, o feedback, seja ele dado na forma de bilhetes orientadores, de
grade de avaliacdo ou por um colega, no caso da avaliacdo entre pares, s6 fara
sentido caso todos os participantes do processo avaliativo tenham conhecimento de
quais critérios de avaliacdo estdo sendo usados. E esse o posicionamento adotado
por Dilli, Schoffen e Schlatter, quando enfatizam que “o entendimento dos critérios de
avaliacdo por todos os participantes € fundamental para que a devolugéo (feedback)
das producbes escritas aos estudantes faca sentido e possa propiciar novos

momentos de aprendizagem” (2012, p. 189).
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E insuficiente, portanto, que apenas o professor saiba quais fundamentos
compdem a avaliacdo, ainda que essa seja uma pratica recorrente, pois € somente
sabendo como e por que foi avaliado da forma como foi avaliado, que o aluno podera
utilizar o feedback recebido para aperfeicoar sua produgéo escrita e, assim, ter uma
aprendizagem significativa.

Dado o devido destague aos pontos acima mencionados, serdo discutidas a
seguir as caracteristicas, as particularidades, as vantagens e as desvantagens dos
bilhetes orientadores, da grade de resposta e da avaliacao entre pares como tipos de

feedback orientadores da reescrita de textos.

5.1 BILHETES ORIENTADORES

O primeiro tipo de feedback de textos explorado neste trabalho, denominado
por Ruiz (2013) como correcao textual-interativa, € o bilhete orientador. Como género
discursivo, os bilhetes orientadores proporcionam aos alunos um retorno detalhado a
respeito dos textos produzidos, diferentemente, por exemplo, dos outros tipos de
correcdo mencionados por Serafini (1989). Além disso, os bilhetes tornam possivel a
interlocucdo professor-aluno, aspecto considerado como essencial por Conceicao
(2004, p. 328),

um professor que esteja ensinando a producgéo textual precisara deslocar-se
da posicdo de avaliador, de juiz do texto do aluno para tornar-se um
interlocutor de verdade — em sala de aula, o professor € um interlocutor
privilegiado —, mostrando-se interessado no que o aluno tem a dizer,
concordando, discordando, questionando, dialogando, enfim, com o texto e
seu autor.

Fuzer (2012, p. 215) explica que “mais do que apontar inadequagdes no uso do
sistema linguistico em forma de textos, nosso compromisso como educadores da
linguagem € encontrar maneiras eficientes de dialogar com os alunos via textos” e,
nesse sentido, ressalta que os bilhetes orientadores tém se mostrado como uma
pratica eficaz, ainda que sejam novidade para muitos professores.

Por possibilitar, entdo, uma interlocucédo que estaria ausente em outros tipos
de correcgdo, o bilhete orientador acaba por ter como pressuposto a reescrita, Vvisto

gue sao tecidos comentérios por parte do interlocutor a respeito de pontos do texto
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que podem ser melhorados, reformulados, esclarecidos etc. Dessa forma, ao
encontrar um leitor atento a sua producdo e ndo apenas aos erros de seu texto, o
aluno-autor é incumbido da responsabilidade de sanar as duvidas do leitor e, assim,
com base nos apontamentos feitos, reescrever e aperfeicoar seu texto. De acordo
com Nascimento (2009, p. 107):

O trabalho de reescrita incitado pelo bilhete orientador pode inaugurar um
espaco de interlocucao entre professor e aluno, e, através dessa interacao,
possibilitar novas formas de encarar o fazer de textos na escola. Uma nova
forma que deixa de lado um pouco a tarefa e a nota, tdo arraigadas as praticas
escolares, ja que o aluno passa a ter um leitor interessado no seu texto, e ndo
apenas alguém a procura de erros.

As duas funcbes basicas dos bilhetes orientadores sao “elogiar o que foi feito
adequadamente pelo aluno e/ou cobrar o que néo foi feito, fornecendo instrucdes e
sugestbes do que e como fazer (RUIZ, 2001, apud FUZER, 2012, p. 218). Sendo
assim, por meio desse tipo de feedback, o professor é capaz de ressaltar os pontos
positivos do texto do aluno, ao mesmo tempo que pode direciona-lo, por meio da
interlocucdo estabelecida nos bilhetes, a solucionar na reescrita os problemas
encontrados.

Sobre as caracteristicas fundamentais dos bilhetes orientadores, Simdes e
Farias (2013) destacam que o primeiro passo a ser dado para adotar essa estratégia
de correcéo deve ser colocar-se diante do texto do aluno como um leitor interessado,
o0 que geralmente ndo ocorre devido a tendéncia que temos de olhar para as
producdes dos alunos apenas como avaliadores, ndo permitindo que o texto nos

intrigue. Além disso, as autoras compreendem que este tipo de feedback deve:

o Elogiar ou destacar os pontos fortes do texto, pois sao eles que nos tocam
como leitores.

e Partir dos pontos fortes para pedir mais, fazendo perguntas que favorecam
0 entendimento do ponto de vista do autor ou mesmo que solicitem o
detalhamento do texto, quando este pode ser mais informativo ou
eloquente.

e Mostrar que o texto do aluno nos lembra outros escritos e evoca uma
tradicdo de boa escrita ligada ao género. (SIMOES E FARIAS, 2013, p.
33)
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No que diz respeito a forma dos bilhetes orientadores e a posicao que
geralmente ocupam nas producdes escritas dos alunos, Moterani e Menegassi (2013)

declaram:

e apresentam-se no corpo e nas margens do texto, assim como no poés-
texto, dependendo do que o professor quer apontar, um problema local,
ou global do texto, pois quando estdo localizados, auxiliam o aluno na
compreensdo do problema destacado, mas quando estdo no espaco
posterior ao texto referem-se a problemas gerais;

e solicitam a complementacdo de dados que se apresentam incompletos,
por meio de informacdes, que auxiliam na melhoria da progresséo
tematica;

e caracterizam-se como questionamentos, solicitacdes, sugestdes e
ressalvas;

¢ auxiliam o aluno na compreenséo da finalidade da produg&o do género
textual solicitado.

e apresentam-se também como elogios, servindo como estimulo a melhoria
do texto, revelando o cumprimento da finalidade do género textual.
(MOTERANI E MENEGASSI, 2013, apud PASIN, 2018, p. 45)

A eficacia dos bilhetes orientadores, no entanto, ndo esta garantida, conforme
explicam Simdes e Farias (2013), apenas por concretizar a presenca do leitor e por
privilegiar a interlocug&o entre leitor interessado e autor atento. As autoras ressaltam
que para que os bilhetes orientadores sejam um método proveitoso de feedback, é
preciso que os alunos, autores dos textos, conhecam o género trabalhado e que
tenham um repertério discursivo solido que contribua de forma significativa com as
escolhas linguisticas que fardo ao longo da escrita. Para Sim&es e Farias (2013), o
papel do professor, nesse sentido, consiste em introduzir os alunos na aprendizagem
desses géneros para que, assim, constituam um repertério discursivo diversificado e
possam escolher quais serdo as melhores escolhas linguisticas para seus textos.

Os bilhetes orientadores de reescrita sdo, pois, uma forma de feedback
individualizada, que permite uma intervencdo construtiva e contundente devido a
interlocugé@o estabelecida entre leitor interessado e autor atento. S&o, portanto, um
género que atua como catalisador no processo de aprendizagem de um género
discursivo, pois permitem que cada aluno trabalhe nos aspectos faltantes em seu
proprio texto, o que, de certa forma, potencializa os aspectos positivos que conseguiu
atingir na primeira versao produzida.

Para Simoes e Farias (2013, p. 32),
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Mandar bilhetes é uma prética pedagdgica dinamizadora, a ser incorporada
de modo constante na aula de portugués, porque proporciona ao par aluno-
professor um momento de didlogo mais individualizado, além de tornar a
lingua escrita uma forma de interagdo entre professor e aluno, o que € mais
um ganho, considerando-se a funcéo que a escola tem para o letramento de
seus estudantes.

Os bhilhetes orientadores constituem-se como um tipo de feedback claramente
construtivo no processo de aprendizagem dos géneros textuais. Sao capazes, se bem
elaborados e construidos, de orientar significativamente a pratica de reescrita que, por
sua vez, esta diretamente relacionada a proficiéncia escrita.

No entanto, um comentario muito importante a ser tecido acerca desse tipo de
feedback € o de sua inviabilidade frente a determinados grupos de alunos. Os bilhetes
orientadores funcionam muito bem desde que o professor tenha tempo de avaliar
individualmente os textos dos alunos e, com base na leitura realizada, escrever
comentarios e fazer perguntas que contribuam para o aperfeicoamento da producao
escrita do aluno. Com grupos muito grandes de estudantes, contudo, € possivel que
figue mais dificil e até invidvel despender o tempo necessario para a escrita dos
bilhetes orientadores de reescrita. Se esse for 0 caso, outros tipos de feedback podem
ser formas mais eficientes de auxiliar os alunos no processo de reescrita de seus

textos.

5.2 GRADE DE AVALIACAO

A grade de avaliacdo € o segundo tipo de feedback com vistas a reescrita de
textos explorado neste trabalho. Como explicam Kanitz e Vial (2022), existem, na
literatura sobre avaliacéo, dois tipos de grade que costumam ser discutidos: as grades
de avaliacéo analiticas e as grades de avaliacao holisticas. A diferenca entre os dois
tipos de grade séo, de acordo com Weigle, duas: (1) se a grade se destina a ser
especifica para uma Unica tarefa ou generalizada para uma classe de tarefas (definida
de forma ampla ou restrita) e (2) se uma Unica pontuagdo ou multiplas pontuagdes
séo atribuidas a cada item (WEIGLE, 2002, apud KANITZ E VIAL, 2022, p. 663).

A grade de avaliacdo analitica pontua separadamente os critérios de avaliacédo
da producéo escrita do aluno, fornecendo informacdes mais especificas a respeito do

desempenho obtido em cada um dos pontos analisados. A grade de avaliacao
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holistica, por sua vez, avalia uma producao escrita de forma integrada atribuindo uma
nota Unica com base nos aspectos gerais do texto, ou seja, ndo considera cada critério
individualmente.

Como ja mencionado no terceiro capitulo deste trabalho, uma avaliacdo
coerente com uma visdo de linguagem como pratica social sé pode ocorrer por meio
da busca pela proficiéncia escrita dos alunos em diversos géneros discursivos, de
forma a torné-los aptos a serem cidadéaos criticos e participativos no meio em que

vivem. De acordo com Schoffen (2009, p. 115):

A partir do entendimento de proficiéncia como uso da linguagem para cumprir
determinados propdsitos comunicativos, como vimos, a determinagdo do
nivel de proficiéncia se da pela realizacao ou ndo do propésito de forma mais
ou menos preferivel dentro do contexto de producgéo do texto. Dessa forma,
0s recursos linguisticos devem ser avaliados na medida em que permitem ou
ndo a realiza¢do do propésito de forma mais ou menos preferivel dentro do
género e do contexto de producéo previsto.

Sendo assim,

adequacdo linguistica esta integrada aos aspectos de composicéo do texto
(a selecdo de informacéo e sua organizacdo no texto e a construcéo de
coesao e coeréncia textual), bem como a resolucéo da tarefa, tendo em vista
determinado proposito e interlocugdo. (DILLI, SCHOFFEN E SCHLLATER,
2012, p. 181)

Desse modo, em alinhamento com o ponto de vista das autoras, considera-se,
gue a avaliacdo de um texto deva considerar se o aluno cumpriu 0s propdésitos
comunicativos solicitados pela tarefa, se estabeleceu a interlocucdo de forma
adequada, se organizou as informacdes em seu texto de forma coerente e coesa, se
usou 0s recursos linguisticos mais apropriados dentro das possibilidades existentes
etc., tudo isso de forma integrada e buscando entender se o aluno aprendeu “a causar
os efeitos de sentido desejados adequando a composicdo do texto a interlocucéo
projetada” (DILLI, SCHOFFEN E SCHLLATER, 2012, p. 181).

O ponto de vista aqui defendido, por considerar mais proveitosa a avaliagao
dos aspectos de uma producdo escrita de forma integrada, portanto, € consonante
com os pressupostos das grades de avaliacdo holisticas. Um exemplo deste tipo de
grade, que pode servir de base para muitos professores que desejam avaliar os textos

de seus alunos é a grade proposta por Dilli, Schoffen e Schlatter (2012) no texto
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“Parametros para a avaliagcédo escrita orientados pela nogao de género do discurso”
(anexo A). As autoras propdem uma grade de avaliacdo holistica, que leva em
consideracao diferentes niveis em que os componentes do texto, de forma articulada,
correspondem a interlocugao projetada. Além disso, “esses componentes incluem a
selecéo e 0 uso de recursos linguisticos, a selecdo e a organizacéo de informacdes
relevantes para dar consisténcia ao texto e o uso de marcas caracteristicas do género
do discurso em foco” (DILLI, SCHOFFEN E SCHLATTER, 2012, p. 185).

A grade de avaliacao elaborada pelas autoras pode ser utilizada em producdes
escritas de qualquer género do discurso e considera quatro niveis de desempenho
para avaliar os textos dos alunos. No primeiro nivel, o aluno cumpre a tarefa de forma
satisfatoria; no segundo nivel o aluno cumpre a tarefa, porém, pode tornar a acdo mais
eficaz; no terceiro nivel a tarefa proposta é cumprida apenas parcialmente e, por fim,
no quarto nivel, ndo ha o cumprimento da tarefa. Além disso, a grade leva em
consideracdo aspectos importantes para as autoras, tais como: cumprimento da
tarefa, estabelecimento da interlocucdo esperada, organizacao/selecédo das
informacdes composicionais do texto, coesdo, coeréncia e recursos linguisticos
escolhidos pelo aluno. Posteriormente, Dilli, Schoffen e Schlatter (2012) explicam para
gue deve ser feita a reescrita do texto, tendo em vista que ndo basta que apenas o
professor entenda o porqué de solicitar a reescrita, 0s alunos precisam ter bem claro
para si os critérios que foram utilizados na avaliacdo e os aspectos de seus textos que
podem ser aperfeicoados.

Sobre a importancia de os critérios de avaliacdo serem compreendidos pelos

alunos, Kanitz e Vial (2022, p. 672) apontam que

é fundamental que os critérios de avaliacdo que compdem a grade possam
ser compreendidos pelos alunos, pois somente assim o feedback das
producBes aos estudantes podera propiciar momentos de aprendizagem
sobre a escrita. Dito de outro modo, é crucial que os estudantes conhecam
os critérios e, se possivel, participem da sua formulagdo antes de produzir
seu texto, ao longo da realizacdo das atividades que antecedem o
encaminhamento da producéo final. Isso garantird que, de fato, a grade
funcione ndo sé como instrumento de avaliagdo dos textos pelo professor (e
pelos préprios alunos), mas também como guia que orientara a elaboracgao
das producdes textuais.

Diferentemente dos bilhetes orientadores, as grades de avaliacao, salvo as que

destinam em sua estrutura um espaco especifico para comentarios, apresentam um
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carater mais impessoal, ou seja, normalmente ndo tecem comentarios
individualizados acerca das producdes escritas dos alunos. Um provavel motivo para
isto é o fato de que, em geral, as grades avaliativas servem como feedback capaz de
otimizar o tempo de correcao, visto que, como explicam Kanitz e Vial (2022, p.672),

E inegavel que o trabalho com a (re)escrita é bastante oneroso para o
professor de lingua portuguesa que esté, de fato, comprometido com o ensino
e aprendizagem da escrita. N&do se pode ignorar o fato de que, muitas vezes,
o trabalho com a escrita, que vai e volta, retorna para o aluno, sendo
confrontada e discutida, acaba n&o ocorrendo por falta de condigBes
satisfatorias de exequibilidade desse tipo de pratica. O niumero elevado de
turmas e de alunos a serem atendidos por um Unico docente dificulta bastante
o trabalho do professor.

As grades de avaliacdo sado, portanto, uma forma mais impessoal, ou seja, mais
indireta de fornecer feedback aos textos dos alunos quando comparadas aos bilhetes
orientadores. Contudo, séo, também, uma 6tima solugéo para docentes que precisam
atender um numero muito grande de alunos, o que, como mencionado por Kanitz e
Vial (2022), é a realidade de muitos professores de Lingua Portuguesa. Além disso,
se bem construidas e, principalmente, se entendidos por professores e alunos os
critérios avaliativos que as compdem, tanto as grades analiticas quanto as grades
holisticas podem ser uma forma eficiente de, em meio a grupos muito grandes de
alunos ou a muitos grupos de alunos, fornecer um feedback capaz de orientar as
reescritas.

A grade elaborada por Dilli, Schoffen e Schlatter (2012), recomendada neste
trabalho para professores que desejam adotar uma abordagem de avaliacdo holistica,
oferece, inclusive, orientacdes para a reescrita em todos 0s niveis, até mesmo no mais
avancado. Dessa forma, a utilizacdo da grade de avaliacdo torna muito mais agil e
prolifico o trabalho do professor, além de cumprir com o propésito de dar feedback
com vistas a novas oportunidades de pratica, atividade fundamental no ensino da

escrita.

5.3 AVALIACAO ENTRE PARES

O terceiro tipo de feedback abordado neste trabalho € a avaliagédo entre pares.

Nesse tipo de feedback, s&o os alunos os responsaveis pela avaliacdo das producdes
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escritas de seus colegas e pelo fornecimento do feedback que orientara as reescritas
a serem feitas. Ao contrario do que possa parecer, a avaliacdo entre pares nao exclui
a participacdo do professor no processo avaliativo. O que ocorre, de fato, € uma
espécie de deslocamento do papel do professor de Unica figura capaz de avaliar,
forma como é usualmente entendido, para figura orientadora/mediadora do processo
avaliativo.

De acordo com Simoes et al. (2012, p. 174), a avaliagao entre pares pode ser

uma forma efetiva de subsidiar a reescrita de textos

Também a troca de sugestdes entre os alunos é importante para a reescrita.
Uma maneira de aprender a refletir sobre a propria escrita é defrontar-se com
a tarefa de fazer uma leitura critica dos textos de colegas. Para isso, 0
professor pode oferecer apoio, construindo ele mesmo, ou em conjunto com
a classe, perguntas que o aluno fara ao ler o texto do colega. A leitura do
texto, sendo feita com base em critérios conhecidos pelos autores, podera
gerar uma rica avaliag&o entre pares e subsidiar a reescrita do texto.

Tendo em vista que na avaliagdo entre pares a responsabilidade por fornecer
feedback se encontra nas maos dos proprios alunos € preciso que, antes de comecar
a utilizar esse método, seja feita uma ampla exploracéo sobre o género que orientara
a tarefa de producéo escrita. Sendo assim, € preciso que sejam mostrados aos alunos
exemplos de textos pertencentes ao género em questdo, que sejam explorados os
recursos linguisticos utilizados nos textos para obter o efeito de sentido e atingir o
propésito de interlocucdo almejado, que sejam analisados, quando presentes, 0s
recursos nao linguisticos etc.

Além disso, € importante que esteja claro para os alunos o que eles deverao
observar na leitura do texto dos colegas, ou seja, quais S0 0s apontamentos que
devem fazer sobre os aspectos que precisam ser melhorados no texto e como farédo
os direcionamentos orientadores das futuras versdes das producdes escritas dos
colegas. Na avaliacdo entre pares, portanto, o entendimento sobre quais sdo o0s
critérios avaliativos que orientam a pratica pedagdgica por todos os integrantes da
classe e ndo apenas pelo professor torna-se ainda mais significativo.

Ademais, € preciso lembrar que os alunos ndo possuem o mesmo arcabougo
tedrico que os docentes e, portanto, € provavel que ndo tenham conhecimento sobre

como dar um feedback apropriado para os textos dos colegas. E, desse modo,
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fundamental que, antes de solicitar que os alunos avaliem as producdes escritas uns
dos outros, ocorra uma etapa de formacdo, na qual serdo exploradas as
caracteristicas do feedback que se espera que eles fornecam. Se a opc¢ao for pelo
fornecimento de feedback via bilhetes orientadores ou via grade de avaliagéo, por
exemplo, cabe destinar uma aula para a analise das caracteristicas desses tipos de
feedback, para que os alunos saibam como fornecer um retorno adequado utilizando
esses metodos.

A avaliagao pelos pares nédo precisa necessariamente ser usada para avaliar
producdes escritas e pode estar inserida dentro de diversos contextos: projetos de
pesquisa, apresentacdes orais, entre outros. Considerando que o intuito deste
trabalho € explorar tipos de feedback orientadores da reescrita de textos, a seguir,
sera explorado um passo a passo que pode ser seguido caso o docente opte por
implementar a avaliacao pelos pares como forma de fornecer feedback. Vale ressaltar
gue O passo a passo a seguir ndo deve ser visto como regra, considerando que
observar as particularidades do grupo de alunos com o qual trabalha € uma premissa
do trabalho docente.

5.3.1 Desenvolvimento da tarefa de producao escrita

Nesta etapa inicial o professor deve desenvolver, dentro do contexto de sua
pratica pedagdgica, uma tarefa na qual solicitard uma producéo escrita. Considerando
gue neste trabalho defende-se a ideia de que as tarefas de producédo de texto devem
ser voltadas para o desenvolvimento da proficiéncia escrita por meio da familiarizacéo
dos alunos com os diversos géneros que circulam dentro da esfera social, recomenda-
se atividades com as redacfes miméticas, tipo de redacao escolar ja explorado no

capitulo quatro deste trabalho.
5.3.2 Explicacdo da tarefa
Na sequéncia, orienta-se que haja uma explicacdo para o grande grupo sobre

0 que deve ser feito na tarefa solicitada. Deve ser feita a leitura conjunta do enunciado

da tarefa, para que seja possivel observar se houve entendimento a respeito do
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trabalho que precisa ser desenvolvido. E interessante, nessa etapa, que o professor
volte aos textos de referéncia sobre o género em questéo, para que fique claro o que

se espera com a tarefa proposta.

5.3.3 Explicacéo dos critérios de avaliacédo

Esta € uma etapa crucial em qualquer tarefa de producéo textual. Os alunos
precisam entender os critérios que guiardo a avaliacdo dos seus textos. Caso esta
etapa ndo seja realizada, € muito provavel que a reescrita fique prejudicada, tendo em
vista que as novas oportunidades de pratica devem servir para que o aluno aperfeicoe
seu texto, o que s6 podera ocorrer caso ele saiba quais aspectos devem ser

melhorados na primeira versao entregue.

5.3.4 Realizacao da tarefa

O proximo passo consiste na efetiva realizacéo da tarefa. Os alunos deverédo
realizar a tarefa solicitada com base no tempo previamente estipulado pelo professor
e de uma forma que faca sentido dentro da pratica pedagdgica. Sendo assim, o
docente, sozinho ou em conjunto com os alunos, precisara decidir se a tarefa sera
feita em casa ou em aula, se poderéa ser digitada ou se precisara ser escrita a mao,
quanto tempo estipulara para a realizacdo da tarefa etc. Vale acrescentar que essas
decisfes precisam ser tomadas visando o aprendizado dos alunos e ndo como forma
de puni-los por eventuais conflitos que o professor esteja tendo com o grupo no qual

esta trabalhando.

5.3.5 Recebimento e redistribuicdo dos textos

Os textos, depois de concluidos, devem ser entregues ao professor, que ira
decidir como fard a redistribuicdo das producdes escritas na turma. Cabera ao
professor ter a sensibilidade de observar, dentro do grupo com o qual esta
trabalhando, qual a melhor forma de fazer essa redistribuicdo: de forma anénima ou

com autor reconhecido. Recomenda-se que, caso haja duavidas sobre a maturidade
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dos alunos para avaliar o texto de algum colega com quem possam ter algum
desafeto, a redistribuicdo seja feita de forma andnima, para ndo comprometer a
validade deste tipo de feedback e ndo causar traumas e exposicoes desnecessarias
na turma. Com base nessa primeira deciséo, o professor também podera escolher se
distribuira os textos de forma aleatdria ou se elegera duplas, de forma que o aluno A

avalia o texto do aluno B e o aluno B avalia o texto do aluno A.

5.3.6 Avaliagéo entre pares

E nesta etapa que ocorre a atividade que nomeia este tipo de feedback. Aqui,
os alunos faréo a avaliagcédo dos textos uns dos outros, com base no que foi solicitado
na tarefa e nos critérios de avaliacdo que ja devem ter sido amplamente discutidos
com a turma. Com base na avaliacéo feita, os alunos fornecerdo um feedback ao texto
lido. O feedback podera ser fornecido de diferentes formas: por meio de bilhetes
orientadores, de uma grade de avaliagdo, de forma oral etc. E importante, contudo,
que, como ja mencionado, independentemente do tipo de feedback escolhido, suas

caracteristicas tenham sido exploradas em alguma aula anterior.

5.3.7 Acompanhamento dos feedbacks dados

Sugere-se que, depois de fornecidos os feedbacks pelos alunos, pelo menos
nas primeiras vezes, o professor faca um acompanhamento do que foi feito,
principalmente se o feedback for dado de forma escrita. Idealmente, todos os alunos
forneceréo feedback de forma respeitosa e relevante, ou seja, considerando todos os
aspectos discutidos em aula; no entanto, ndo se pode ter essa certeza, a menos que
se verifique, pelo menos nas primeiras rodadas, o trabalho desempenhado pelos

alunos na avaliacdo das producoes escritas dos colegas.

5.3.8 Espaco para observacdes acerca dos feedbacks

Depois de feito o acompanhamento dos feedbacks que os alunos deram as

producdes escritas dos colegas, é importante que o professor dé um feedback geral
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para a turma sobre o trabalho que desempenharam como avaliadores. Nesta etapa,
podem ser levantadas questdes que o professor observou ao ler os feedbacks: se a
linguagem utilizada foi adequada, no caso de feedbacks escritos; se 0s aspectos
avaliados estavam de acordo com os critérios de avaliacdo pré-estabelecidos; se

faltou mencionar algum ponto relevante etc.

5.3.9 Devolucao e reescrita

Apos verificar se os feedbacks estdo adequados, o professor pode retornar os
textos de volta aos seus autores que, com base nos apontamentos feitos por meio do
feedback dos colegas, poderdo tomar atitudes para aperfeicoar suas producdes
escritas. Como pode ser observado, ao longo deste trabalho n&o se falou em feedback
sem mencionar a reescrita, tendo em vista que o retorno, independentemente da
forma que assuma, sO sera valido caso encaminhe para novas oportunidades de
pratica. Do contrario, o feedback, e até mesmo os proprios textos, podem ser
facilmente esquecidos dentro das pastas ou mochilas dos alunos, sem repercussao

efetiva no aumento da sua proficiéncia escrita.

5.3.10 Novo ciclo

Por fim, orienta-se que sejam feitas novas rodadas do passo a passo aqui
descrito, adequando-o as necessidades do grupo com o qual esta sendo realizado o
trabalho. Por exemplo, se a tarefa continuard a mesma, se ela foi bem compreendida
pela turma e se houve um entendimento acerca dos critérios avaliativos, o professor
podera pular as trés primeiras etapas do processo, retomando o trabalho a partir da
nova redistribuicdo dos textos reescritos.

A avaliacédo pelos pares funciona como uma abordagem pedagogica que coloca
o aluno como participante direto do processo avaliativo, do qual, tantas vezes, fica
excluido. Esse tipo de feedback se mostra vantajoso porque é capaz de desenvolver
habilidades como: a comunicacao, pois os alunos terdo que articular claramente e de
forma respeitosa as suas ideias para que os colegas entendam e aceitem o feedback

recebido; a analise critica, tendo em vista que, com o desafio de avaliar a producao
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de outro colega, os estudantes terdo que identificar criticamente os pontos fortes e 0s
aspectos que precisam ser melhorados no trabalho de outras pessoas; a empatia, ja
que os alunos precisardo reconhecer os esforcos e entender as dificuldades dos
colegas a fim de ajuda-los a supera-las; e a autonomia, visto que os alunos seréo
participantes ativos na construcao da sua propria aprendizagem.

Como obstaculos da avaliacéo pelos pares, valem ser mencionados: a falta de
experiéncia, ja que os alunos podem néo estar preparados para avaliar o trabalho dos
colegas, principalmente se a etapa da explicitacdo dos critérios avaliativos for
esquecida; a maturidade dos alunos, considerando que, em alguns casos, 0S
estudantes podem nao levar a dinadmica envolvida na avaliacdo pelos pares a sério,
atribuindo as producdes dos colegas um feedback inadequado ou n&o construtivo; a
subjetividade dos estudantes, principalmente se o autor do texto for explicitado, ja que
uns podem dar feedbacks exclusivamente positivos para os colegas com quem tém
mais afinidade e feedbacks exclusivamente negativos para os colegas com 0s quais
possuem algum desafeto, tornando a avaliacdo parcial e injusta; e a falta de
consisténcia, tendo em vista que dependendo do engajamento dos alunos com o
processo avaliativo, eles podem demonstrar mais ou menos disposi¢ao e interesse, o
gue levara, em alguns casos, a feedbacks inconsistentes.

Como foi dito, € preciso que haja sensibilidade por parte do professor para
entender as caracteristicas das suas turmas. Muitas vezes, o que funcionara para um
grupo de alunos nao funcionara para outro, e as motivacbes para isso podem ser
diversas. A avaliacdo por pares é apenas uma das formas de feedback orientador de
reescrita existente e, caso ela ndo se mostre proveitosa dentro do contexto de trabalho
em questdo, adotar outras estratégias pode ser uma tatica mais proveitosa tanto para

o professor quanto para os alunos.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, buscou-se explorar, de forma teorica, o tema da avaliagdo de
textos na escola como parte fundamental da formacgéo para a cidadania. Para isso,
foram examinados temas como: o papel da escola na construcdo da cidadania; as
concepcOes teoricas que orientaram o trabalho (linguagem como pratica social e o0s
conceitos de enunciado, enunciacao, géneros do discurso e proficiéncia); o tema da
avaliacado, da reescrita, da correcao e do feedback; e, por fim, os bilhetes orientadores,
as grades avaliativas e a avaliacdo entre pares como formas de feedback orientadores
da reescrita de textos.

A analise tedrica aqui realizada busca ressaltar a importancia do debate sobre
a avaliacao de textos na escola, com o intuito de formar cidad&os capazes de atuar
critica e criativamente na sociedade da qual fazem parte. Além disso, este estudo
pretende orientar e, até mesmo, servir de guia para profissionais da educacéo na hora
de escolherem qual tipo de feedback é o mais vantajoso para encaminhar a reescrita
de textos considerando, € claro, as particularidades tanto da pratica pedagodgica
desenvolvida pelo profissional quanto as de seus grupos de alunos.

Caso opte por fornecer feedback usando os bilhetes orientadores, o profissional
estabelecera com os alunos uma interlocucao muito efetiva e individualizada. Havera
um espaco para focar nos pontos fortes da producao escrita, elogiando o que foi feito
adequadamente, e nos pontos fracos, dando orientagdes sobre 0 que deve ser feito
nas futuras versdes do texto. No entanto, essa talvez ndo seja a melhor forma de
fornecer feedback caso o professor se veja imerso em muitas demandas de trabalho
ou esteja lidando com um grupo muito grande de alunos. Nestes casos, outras formas
de feedback podem ser mais vantajosas.

Se a escolha for a de utilizar a grade de avaliacdo, como a de Dilli, Schoffen e
Schlatter (2012), o feedback nado sera téo individualizado como o dado por bilhetes
orientadores, tendo em vista que as grades apresentam um carater mais impessoal,
tornando a interlocu¢cdo um pouco mais distante. Porém, as grades, como a aqui
indicada, apresentam descritores muito claros acerca do desempenho dos alunos,
bem como orientacdes para a reescrita dos textos. As grades de avaliagdo, ainda que

apresentem essa impessoalidade em relacéo aos bilhetes orientadores, podem ser,
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portanto, formas mais ageis de fornecer feedback e, também, sdo capazes de orientar,
de forma efetiva, a reescrita dos textos dos alunos.

Se der preferéncia pela avaliagdo entre pares, o professor se vera diante de
uma dindmica ndo muito usual: colocara os alunos como participantes ativos do
processo de avaliacdo das producdes escritas de seus colegas, pois serao eles que,
apos fazer a correcéo, fornecerdo o feedback que orientara a reescrita dos textos. A
avaliacao entre pares nao exclui, no entanto, o professor do processo avaliativo, pois
ele terd que orientar e mediar todo o processo: o desenvolvimento da tarefa, a
explicitacdo dos critérios avaliativos, a verificacdo do feedback dado pelos alunos etc.
Neste trabalho, sugerimos um passo a passo para a insercéo da avaliacado entre pares
na rotina escolar, caso haja o interesse por esse tipo de feedback. Algumas das
vantagens que podem ser mencionadas na avaliacdo entre pares sao o
desenvolvimento da comunicacéo, da analise critica, da empatia e da autonomia nos
estudantes. Como desvantagens podem ser citadas a falta de experiéncia, a
maturidade (ou falta dela), a subjetividade dos alunos e a falta de consisténcia nos
feedbacks.

E preciso, dessa forma, que sejam analisados muitos fatores antes de decidir
qual o feedback mais adequado para orientar a reescrita dos textos dos alunos.
Porém, isso ndo deve servir de empecilho para que os professores ndo solicitem a
reescrita dos textos. Como ressaltado ao longo deste trabalho, qualquer um dos tipos
de feedback s6 sera efetivo caso proporcione novas oportunidades de prética, o que
aproxima o aluno da proficiéncia escrita em determinado género, tornando-o capaz de
intervir nas diversas esferas sociais e, consequentemente, um cidadao capaz de atuar

criticamente na sociedade.
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Parametros de avaliacdo de leitura e escrita
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ANEXO A — GRADE DE AVALIACAO HOLISTICA

4 Apresenta marcas da inteflocugdo solicitada (o autor se posiciona adequa- REESCRITA para: melhorar a
CUMPRE A TAREFA damente e seleciona o interlocutor projetado). Realiza a(s) agio (agdes) formalidade/o formato; aperfeigoar
E UTILIZA OS solicitada(s) pela tarefa. e/ou ampliar os recursos linguisticos
RECURSDS 0s recursos linguisticos sao utilizados apropriadamente e utiliza os recursos utilizados; reescrever trechos
SOLICITADOS linguisticos trabalhados em aula para a situagdo de comunicagdo proposta. confusos,
ADEQUADAMENTE Inadequagdes linguisticas e/ou trechos confusos ndo interferem no cumpri-
mento da agdo.
Utiliza as informaghes de maneira autoral e faz uso de raras informagoes
equivocadas. 0s trechos confusos apresentam falta de coesdo, mas as infor-
magbes sdo coerentes.
Pode apresentar alguma inadequagdo de formato ou na formalidade.
3 Realiza a(s) agao (agoes) solicitada(s) e se posiciona como um autor REESCRITA para: melhorar a reali-
CUMPRE A TAREFA préximo ao projetado OU escreve para um interlocutor proximo o projetado 2agio de (todas) agoes solicitadas
E UTILIZA OS 0U Realiza a maioria das agdes solicitadas, com interlocutores adequados na tarefa;
RECURSDS 0U realiza as agdes de maneira geral, ndo cumprindo algum dos objetivos explicitar no texto marcas de
SOLICITADOS; menores. interlocugdo e/ou formalidade e/
ALGUNS AJUSTES Os recursos linguisticos sdo utilizados apropriadamente e/ou nem sempre ou formato;
PODEM CONTRIBUIR usa os recursos linguisticos trabalhados em aula para a situagio de comuni- adequar o uso e/ou utilizar maior
PARA cagio proposta. Inadequagdes linguisticas (trechos confusos) ndo impedem variedade de recursos linguisticos:
TORNAR A AGAO a realizagao de todas as agdes. reformular trechos confusos;

MAIS EFICAZ Pode apresentar informagBes equivocadas e/ou nem sempre usa todas as usar informacoes do texto base de
informagdes de maneira autoral. Os trechos confuses apresentam falta de forma autoral; reinterpretar informa-
coesdo e/ou informacoes incoerentes, ¢oes do texto base.

Pode apresentar alguma inadequagdo de formato ou na formalidade.
2 Realiza pelo menos uma das agdes solicitadas. Posiciona-se como outro au- REESCRITA para: realizar agbes
CUMPRE A TAREFA tor OU escothe o interlocutor inadequado. Ou fala de outro referente (mais especificas solicitadas na tarefa;
PARCTALMENTE abrangente ou mais especifico); explicitar no texto marcas de

£ UTILIZA ALGUNS

00S RECURSOS SOLICITADOS;

Ds recursos linguisticos podem apresentar inadequagdes e/ou ndo usa os
recursos linguisticos trabalhados em aula para a situagdo de comunicagao

interlocugdo e/ou formatidade e/ou
formato; indicar melhor o referente

AJUSTES SAO proposta, Inadequagdes linguisticas dificultam a realizagdo da agdo. sobre o qual esta falando para evitar
NECESSA RIOS PARA Pode apresentar informagfes equivocadas e/ou ndo usa todas as informa- ambiquidades; adequar efou utilizar
TORNAR A ACAQ ¢es de maneira autoral. Os trechos confusos apresentam falta de coesio e/ maior variedade de recursos lingufs-
MAIS CLARA ou incoergncias de informagBes sdo mais frequentes. ticos; reformular trechos confusos;
Pode ap alguma inad ¢ao de formato ou na formalidade. usar informagdes do texto base
de maneira autoral; reinterpretar
informacdo do texto base.
1 Escreve outro texto, diferente do solicitado {outra agdo, se posiciona como REESCRITA para realizar as agdes
NAO CUMPRE outro autor, para outro interlocutor, sobre outro referente) ou fala sobre o solicitadas na tarefa.
A TAREFA assunto, mas ndo cumpre a tarefa. OU/E

Copia excessiva do texto base, sem apeopriar-se das informagdes para o
cumprimento dos propositos de escrita. 0U/E

As inadequagBes linguisticas impedem a realizacdo da tarefa solicitada.
0U/E

Produgdo insuficiente para o cumprimento da tarefa (muite curta, incomple-
ta, ilegivel)

Fonte: DILLI, C; SCHOFFEN, J. R. e SCHLATTER, M. Pardmetros para a avaliagcdo escrita orientados
pela nocao de género do discurso. Porto Alegre: Editora Bem Brasil, 2012, p. 186-187.



