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Resumo: O presente trabalho analisa determinadas concepgdes de graduandos em
Letras da Universidade Federal Rural de Pernambuco, Unidade Académica de
Garanhuns (UFRPE/UAG), quanto a agdes voltadas a avaliagio de textos escritos por
alunos da rede pablica de um 2° Ano do Ensino Médio, em ambiente de sala de aula. Para
tal, contamos com a participagao de quatro graduandos que se prontificaram a responder
questiondrios, entrevistas e a avaliarem, refletirem e interferirem em textos produzidos
pelos alunos da Educagio Basica. Embasamo-nos em Luckesi (2011) e Ferreira e Leal
(2007) para abordar avaliagio escolar; em Suassuna (2007) e Marcuschi (2004, 2007 e
2012) no que concerne 4 avaliagio em lingua portuguesa; e nas reflexdes de Ruiz (2001)
acerca de categorias presentes na agio de avaliar textos escritos. Os resultados
evidenciaram o predominio tanto da corregio resolutiva quanto da corregio textual-
interativa nos textos avaliados pelos graduandos, que, discursivamente, se mostraram em

um conflito constante entre “velhas” e “novas” préticas avaliativas.

Palavras-chave: Producio de textos escritos; Avaliacio escolar; Concepgoes de gradu-

andos em letras; Formacao docente.
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Abstract: The present work analyzes certain conceptions of the language undergradu-
ates from UFRPE/UAG, regarding actions related to the grading / evaluation of written
texts produced by second-year high-school students, in the classroom environment. For
this purpose, four graduate students collaborated by answering questionnaires, inter-
views and evaluate, reflect and interfere in texts produced by basic education students.
Our research is based on Luckesi (2011) and Ferreira and Leal (2007) on school evalu-
ation; in Suassuna (2007) and Marcuschi (2004, 2007 and 2012) in relation to assess-
ment in Portuguese; and the reflections of Ruiz (2001) about categories evaluating writ-
ten texts. The results showed the predominance of both resolute and textual-interactive
correction on the texts evaluated by the undergraduate students, and these, discursively,

showed a constant mix of conflict between "old" and "new" assessment practices.

Keywords: Written text; Grading; Undergraduate conceptions; Teacher formation.

Introducgao

O ato de avaliar é inerente as nossas agdes cotidianas. A decisdo de comprar um
produto, escolher um curso ou aceitar ou nio um emprego é sempre feita mediante cri-
térios de avaliacao diversos, os quais levam em consideragao varidveis como beneficios,
adequacdo a ocasido, necessidades, etc. No &mbito educacional, devido as especificida-
des institucionais, inimeras discussoes tedricas acerca da pratica avaliativa vém sendo
travadas ao longo das tltimas décadas por pesquisadores como Hadji (2001), Hoffmann
(2009), Luckesi (2011), Marcuschi (2004, 2007 e 2012), Suassuna (2007), entre tantos

outros.

Na escola, essas préticas de avaliagdo sao geralmente enquadradas como tradici-
onais ou formativas. De acordo com Marcuschi (2004), o paradigma tradicional “opera
de forma polarizada, na medida em que apenas o certo e o errado, o verdadeiro ou o falso
sio possiveis” (p. S). Nesse sentido, contempla praticas como a aplicagio de exames
e/ou provas pontuais e cerimoniosas, em momentos previamente estabelecidos pela ins-
tituicdo escolar, nos quais o aluno devera expor o que “sabe” sobre o assunto, a fim de
atingir a meta estabelecida — pré-determinada — para prosseguir na vida escolar. Ja no
paradigma formativo, o acompanhamento da aprendizagem deve ocorrer de forma con-

tinua e sistemdtica. Isso significa que o professor deve acompanhar o desenvolvimento
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do aluno de forma continua, constatando seus avan¢os e identificando as suas dificulda-

des de aprendizagem de forma a apontar os caminhos para supera-las.

Entretanto, é comum ouvirmos relatos de professores sobre a necessidade de apro-
var alunos “sem saber de nada”, apenas para “prestar contas” aos pais, a escola, ao sistema
educacional e a sociedade como um todo. Tal fato traz a baila a problematica da fungao
da avaliagao no ambiente escolar, a qual, quase sempre, parece estar vinculada a uma po-
litica institucional de resultados, cuja meta principal é apenas a elevagio de indices edu-
cacionais. Diante desse cendrio, o professor se vé em frente a um grande dilema: ensinar
e fazer com que o aluno realmente aprenda ou limitar-se apenas a cumprir contetudos

e/ou preparar o seu aluno para realizagio de uma prova ou exame?

A problemadtica acima elencada nos levou a refletir, de forma especifica, sobre a for-
magao inicial dos futuros professores de Lingua Portuguesa no que concerne ao processo
de avaliagdo de textos escritos na escola, e foi a partir daf que comegaram a surgir algumas
inquietagoes, tais como: os graduandos em Letras estao sendo preparados para realizar
praticas avaliativas mais humanas, que acompanhem o desenvolvimento das habilidades
de escrita do aluno e ndo apenas classifique-os em “bons” ou “maus” produtores de tex-

tos?

Partindo dessa e outras questdes e também das leituras e discussoes ocorridas no
ambito académico acerca da pratica avaliativa no ambiente escolar, resolvemos, entio,
investigar as concepgoes e os modos como os graduandos em Letras da Universidade
Federal Rural de Pernambuco, Unidade Académica de Garanhuns (UFRPE/UAG),
avaliam textos produzidos por alunos da Educagio Basica. O nosso objetivo, enquanto
pesquisadores, era tracar um perfil desses graduandos enquanto avaliadores de textos
para, a partir desse diagnostico, propor subsidios que levem a uma reestruturagao no
curriculo do Curso de Licenciatura em Letras e nas préprias préticas avaliativas no

interior da instituicao em tela.

De forma a responder a questio central acima proposta, iremos expor,
inicialmente, um pouco sobre as concepg¢des de avaliagio e suas implicagdes para o
contexto escolar ao longo dos anos. Na sequéncia, faremos uma discussio sobre a
avaliacdo na drea de Lingua Portuguesa, apresentando alguns construtos tedricos acerca

dos processos avaliativos implicados nessa drea especifica do conhecimento e, em
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especial, sobre as praticas avaliativas de textos no contexto escolar. Por fim,

apresentaremos a discussio e o resultado da analise dos dados coletados.

2 Breve retrospectiva sobre a Avaliagao Escolar

Como ja mencionamos, planejar e avaliar sio atividades rotineiras, tanto no 4mbito
escolar quanto nos demais ambientes sociais nos quais estamos inseridos, tais como o
familiar, o profissional, o religioso, entre outros. Varios estudos, como, por exemplo, os
de Ferreira e Leal (2007), Suassuna (2004) e Luckesi (1997) revelam que a avaliagio
nao é um processo neutro, uma vez que envolve a emissao de juizo de valor, crengas e
experiéncias dos individuos, refletindo, portanto, questdes de ordem ideoldgica e

principios morais e éticos. Assim, conforme Suassuna (2004), a avaliagio

[...] produz-se numa sociedade historicamente determinada, a partir de
condigdes concretas e objetivas, dentro de um quadro de valores que lhe
conferem justificativas e coeréncia. A opgao por um determinado modelo
de avaliagdo tem a ver com certas opgoes epistemoldgicas e éticas que
correspondem a uma certa visio de mundo, conforme objetivos e
resultados pretendidos (p. 98).

Nessa perspectiva, ao colocarmos em prética nossas concepgdes de avaliagiao na
sala de aula, definindo, por exemplo, os critérios e os instrumentos avaliativos a serem
utilizados, nao fazemos ao acaso, mas sim em conformidade com normas e valores pré-
constituidos so6cio-historicamente, os quais sdo legitimados institucionalmente e

influenciam diretamente o nosso fazer pedagdgico.

O apanhado histérico realizado por Ferreira e Leal (2007) acerca do processo
avaliativo na escola nos ajuda a compreender a “nao neutralidade” do ato de avaliar. De
acordo com as autoras, no século XVI, as grandes navegacoes, as guerras religiosas e o
mercantilismo impulsionaram o desenvolvimento econ6émico e territorial das grandes
nagoes. Nessa época, a Igreja Catolica tinha forte influéncia e dominio sob a sociedade e
o poder era imposto e justificado pela vontade divina. Sob esse prisma, “a escola era vista
como ambiente seleto, de disciplina rigida, no qual o trato com o conhecimento

acumulado ao longo do tempo deveria ocorrer de maneira controlada” (p. 12).

W
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Nessa perspectiva, o ensino conduzido por ordens religiosas contemplava praticas
avaliativas que exigiam rigidez e o seguimento de rituais solenes como, por exemplo, a
realizacio dos exames em eventos publicos, a imposi¢io de disciplina, a pré-
determinagao de hordrios e metas, a consumagao de penalidades e/ou castigos, entre

outras caracteristicas.

Segundo Luckesi (2011), as mudangas na avaliagdo escolar foram sendo propostas,
paulatinamente, ao longo dos anos. Para tal, as proposi¢oes do educador norte-
americano Ralph Tyler, na década de 1930 do século XX, tiveram grande influéncia nas
concepgoes de avaliagao, e, algumas décadas depois, em meados dos anos 1970, passa-

ram a permear, mesmo que discretamente, o cendrio educacional brasileiro.

Ainda de acordo com Luckesi (2011), Ralph Tyler “ndo propds grande coisa” (p.
209), mas foi ele que implementou a proposta do “ensino por objetivos”. Ou seja, a ideia
era diagnosticar se houve ou nio a aprendizagem, para, entdo, dar continuidade a partir
de um novo objetivo, executando a¢des e mudangas necessdrias para que o aluno efeti-

vasse uma real aprendizagem, ja que esse ¢ o fim unico do ensino.

Segundo relatam Ferreira e Leal (2007), somente “em meados do século passado,
algumas mudangas comegaram a ser introduzidas no campo educacional” (p. 13), tor-
nando a avaliagdo uma pratica menos rigida e mais reflexiva, dirigida, portanto, ao acom-
panhamento do processo de ensino e aprendizagem. De acordo com essa perspectiva, a
aprendizagem de cada educando nao deveria ser avaliada apenas com base em resultados,
numeros e/ou conceitos, mas através de préticas avaliativas que permitissem diagnosti-
car e, posteriormente, intervir no processo de constru¢io do conhecimento escolar. Na
préxis, entretanto, poucos avangos foram percebidos, uma vez que a avaliagao permane-
ceu rigida e objetiva, cristalizando-se na cultura escolar por meio de fixacao de notas
como forma de selecio e exclusdo, ao invés de se tentar diagnosticar e intervir nas lacunas

de aprendizagem dos alunos.

No que concerne aos instrumentos, aos objetivos e ao proprio objeto de avaliagao,
Suassuna (2007), apoiada em outros estudos sobre o tema, destaca a existéncia de, pelo
menos, dois grandes paradigmas avaliativos: o tradicional ou classificatério e o formativo
ouregulador. De acordo com a pesquisadora, o foco da avaliagao no primeiro paradigma
é apenas na mensuragao, hierarquizagdo e rotulagdo dos alunos, independentemente de

suas vivéncias, experiéncias no contexto sociocultural em que se encontram inseridos. Ja
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no segundo paradigma, ainda em construgao, a énfase recai no acompanhamento conti-
nuo e sistemdtico do processo de ensino e aprendizagem, em que sao levados em consi-

deragao a trajetdria historica e a subjetividade dos aprendizes.

Essa divisao de paradigmas parece tragar uma aparente dualidade entre as praticas
avaliativas escolares. Todavia, ressaltamos que essa classificagdo ocorre estritamente para
fins didaticos, pois esses dois paradigmas ndo devem ser analisados de forma dicotémica
ou dentro de uma ordem cronoldgica, mas como modelos que regem a l6gica das préticas

avaliativas que ocorrem no interior do contexto escolar atual.

Ao discorrer sobre as praticas avaliativas escolares, Luckesi (2011) denomina as

e . . . . . “« . 3 o . .
préticas avaliativas tradicionais como “atos de examinar” e as préticas avaliativas forma-
tivas como “atos de avaliar”. Para esse autor, a diferenca reside basicamente em como
concebemos o conhecimento e acompanhamos a aprendizagem dos alunos, se de forma
pontual (a realizagio de uma prova, por exemplo) ou de maneira sistematica e continua,
com vistas a diagnosticar e sanar os problemas identificados no decorrer do percurso da

aprendizagem.

Luckesi (2011) reconhece que existe uma tensdo entre préticas avaliativas tradici-
onais e formativas na escola. O discurso sobre avalia¢io, construido com base em uma
ideia de inovagao, de acompanhamento, de monitoramento e de busca de melhorias do
processo de aprendizagem do educando, quando posto em pratica, se resume, muitas ve-
zes, 4 aplicagdo de metodologias tradicionais, ndo chegando a elaborar e muito menos
concretizar projetos que, efetivamente, contribuam para a melhoria do processo de en-
sino e aprendizagem. Nesse sentido, o que ainda prevalece nas escolas sio os “atos de
examinar”, concretizados por meio de semana de provas/testes, com dia e hordrio mar-
cados, cuja finalidade é estritamente classificatéria, pois o aprendiz deverd demonstrar o
que “sabe” — mais claramente, se sabe o contetido trabalhado, independentemente do

que aconteceu e/ou do que poderé acontecer no processo de aprendizagem.

Assim, observamos que a avaliagao acaba sendo reduzida a um ranking de notas e
resultados, cuja meta é a aprovagdo ou reprovagio de cada aprendiz, uma vez que a pre-
ocupagao maior reside apenas em classificar o educando de acordo com seu desempenho
nos exames realizados. Isso significa que, mesmo diante dos consideréveis avangos cien-
tificos acerca da avaliagdo escolar, a agdo de avaliar no ambiente escolar parece mesmo

seguir um padrdao bem similar ao de séculos passados. Em outros termos, embora seja
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perceptivel que “a compreensao tedrica da avaliagao da aprendizagem escolar, no Brasil,
tem-se ampliado bastante” (LUCKESI, 2011, p. 215), na prética, o ato de avaliar ainda
continua restrito a formas tradicionais, deixando prevalecer o modelo de avaliar (exami-

nar) do século XVI.

Um dos aspectos que evidenciam bem isso é a aparente resisténcia ou até mesmo
dificuldade, por parte do professor, em transitar completamente do “ato de examinar”
para o “ato de avaliar”. Isso ocorre porque o processo de apropriagao e as mudangas nas
préticas avaliativas escolares ocorrem de forma gradativa e processual, o que nao significa
afirmar que haverd um total abandono das concepg¢oes avaliativas dos séculos anteriores,

sob as quais muitos professores em atividade de regéncia foram formados.

Em suma, acreditamos que o ato de avaliar na escola é influenciado pelas transfor-
macoes da sociedade, as quais se materializam tanto na padronizagao de instrumentos —
testes, provas, orais, escritos, individuais, em grupos, entre outros — quanto nas subjetivi-
dades de cada professor que busca novas formas de avaliar a partir da reelaboragao de

perspectivas anteriores ou que ja estejam em vigéncia no sistema educacional.

Compreendemos, portanto, que a resisténcia ou dificuldade dos professores em
transitar do “ato de examinar” para o “ato de avaliar” envolve varidveis que vao desde as
demandas decorrentes do sistema educacional até as experiéncias académicas, pessoais e
profissionais vivenciadas por esses sujeitos ao longo de suas trajetorias; e isso também
inclui as praticas avaliativas escolares a que foram submetidos durante sua vida quando
ainda eram estudantes em formagao ou até mesmo durante a graduagao. Dizendo de ou-
tra forma, estamos assumindo aqui que os principios e individualidades do ser humano
sao realmente influenciados por questdes de natureza histérica e ideoldgica e, sendo as-
sim, o processo avaliativo na escola nao é constituido apenas a partir das normas e dos
padroes sociais pré-estabelecidos pelo sistema educacional, com base nas exigéncias e
necessidades da sociedade contemporinea, mas também pela singularidade de cada pro-

fessor.

3 A avaliacao em lingua portuguesa

O processo avaliativo em Lingua Portuguesa percorre um trajeto similar ao expli-

citado na segdo anterior, afinal, conforme afirma Marcuschi (2012), apesar de os estudos
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na drea da linguagem defenderem que as praticas pedagégicas de Lingua Portuguesa de-
vem estar em conformidade com os fundamentos sociointeracionistas, “a situacao da
avaliagdo na aula de Portugués nio sofreu alteragdes substantivas” (p. 83), mantendo-se

ainda atrelada a uma abordagem somativa. Assim, explica a autora,

[...] a avaliagdo tem sido tradicionalmente realizada na perspectiva soma-
tiva, sendo associada a categorias que analisam preferencialmente os re-
sultados atingidos pelos educandos, quando comparados aos de seus co-
legas de turma, em fendmenos observaveis no 4mbito do cédigo linguis-
tico, ao término de um periodo burocraticamente fixado. (2012, p. 71).

Nesse sentido, para essa pesquisadora, mesmo diante das propostas de ensino de
vanguarda, permanecemos fortemente ligados as teorias e as préticas avaliativas que nao
levam em consideragio a fun¢ao diagnéstica e processual da avaliagdo. Ainda de acordo
com a autora, as préticas avaliativas tradicionais baseiam-se em resultados e nas compa-
ra¢des entre os educandos, afinal, uma das principais caracteristicas dessas praticas ¢é a
obtencao de resultados quantificiveis e a classificagiao de cada educando de acordo com

seu desempenho nas atividades avaliativas realizadas durante um periodo letivo preesta-
belecido.

Desse modo, apesar de o processo de ensino da lingua materna (métodos e conte-
tdos) ja contemplar as novas concepgdes de linguagem, as variagdes linguisticas e uma
<« -~ ’ . . »

nogio de lingua como atividade, entendendo-se o texto como um processo
(MARCUSCHI, 2012, p. 81), o processo avaliativo ainda detém-se quase sempre a tratar
a lingua apenas como sistema isolado que toma a Gramatica Normativa como principio
definidor da real aprendizagem/apreensio da lingua. Nesse sentido, percebemos que o
foco ainda parece residir no produto final e na manutengao da “ordem”, ou seja, a avalia-
ao ¢ utilizada quase sempre como um instrumento para impor um controle sobre os

educandos em relagao ao que supostamente aprenderam sobre a lingua.

Buscando estabelecer um alinhamento com os recentes estudos sobre as praticas
avaliativas escolares para o ensino de lingua, os Pardmetros Curriculares Nacionais —
Lingua Portuguesa (PCN-LP) propdem que entendamos a avaliagdo “como conjunto de

agdes organizadas com a finalidade de obter informagoes sobre o que o aluno aprendeu,
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de que forma e em quais condigdes”. (BRASIL, 1998, p. 93). Ainda segundo os PCN-
LP:

A avalia¢do ndo é, portanto, unilateral ou monolédgica, mas dialégica.
Deve realizar-se num espago em que sejam considerados aquele que en-
sina, aquele que aprende e a relagio intrinseca que se estabelece entre to-
dos os participantes do processo de aprendizado. Portanto, nao se aplica
apenas ao aluno, considerando unicamente as expectativas de aprendiza-
gem, mas aplica-se as condigdes oferecidas para que isso ocorra: avaliar a
aprendizagem implica avaliar também o ensino oferecido. (BRASIL,

1998, p. 94).

Vemos, mais uma vez, que o avaliar nio consiste em constatar/verificar, em um
momento pedagdgico pontual, o grau de conhecimento esperado para cada ciclo escolar
(periodo, bimestre, semestre, entre outros), nem tampouco quantiﬁcar a aprendizagem
de cada aluno. A ideia, ao contrdrio, é a de levé-lo a refletir sobre o que aprendeu, de quais
conhecimentos se apropriou, e como ocorreu sua aprendizagem. Desse modo, a concep-
¢ao defendida pelos PCN-LP filia-se a um paradigma formativo, inclusivo e processual,
pois nos orienta a avaliar de forma continua, com a participagao, a compreensio e coo-
peragdo de cada aluno, a fim de que tanto o educador quanto o educando tenham cons-

ciéncia acerca do processo de constru¢io do conhecimento.

A esse respeito, é relevante trazermos a tona a discussio levantada por Suassuna
(2007) acerca dos instrumentos de avaliagio, atendo-se, em especial, a0 comentério te-
cido sobre os instrumentos de avaliagdo escolares. A esse respeito, a autora afirma que
alguns desses instrumentos, tais como os exames, as provas ou os testes, “nao fornecem,
por si, elementos para compreender e/ou superar erros, mas funcionam como indicati-
vos do andamento da aprendizagem” (2007, p. 112). Tal afirmagio ¢ bem objetiva e
deixa clara a natureza do ato de avaliar, o qual ndo deve acontecer em um momento iso-
lado e com a aplicagdo de um instrumento dnico de avaliagio, mas através do acompa-
nhamento, das constatagdes dos avangos obtidos e das intervengdes realizadas ao longo

dos processos de ensino e aprendizagem.

Para tanto, a avalia¢gao nao deve limitar-se a rela¢ao aluno-professor, mas sim fazer
parte de todo o contexto histdrico, cultural, social e econdmico que envolve os processos

de ensino e aprendizagem. Marcuschi (2004) reconhece a complexidade desse processo
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ao afirmar que avaliar “envolve concep¢des de mundo, conhecimentos partilhados e a
emissdo de juizos de valor, juizos esses formulados a partir de informagoes coletadas e
selecionadas em contextos sdcio-histéricos especificos” (p. 2). Por essa razao, ndo ha
como estabelecer uma uniformizagao do processo avaliativo, pois este se constroéi na re-

lagao com as especificidades e peculiaridades do contexto escolar.

4 A avaliagao de textos escritos na escola

Na escola, a prética de escrita deve se pautar pelos seguintes questionamentos: o
que serd produzido? Em quais circunstincias? Para quem? Com qual finalidade? Em ou-
tros termos, é preciso que sejam levados em consideragdo nao s o conhecimento prévio
do aluno, mas também as condi¢des em que esse texto serd produzido (os interlocutores
envolvidos, o objetivo pretendido, o suporte de circulagio, etc.), de forma que a produ-
Gao escrita na escola possa, de fato, considerar o texto como uma atividade de linguagem

situada.

Desse modo, ndo podemos tratar os textos como um emaranhado de palavras, afi-
nal, cada texto possui suas especificidades, as quais sio determinadas em func¢io de quem,
como e para quem o texto estd sendo produzido. Sobre o processo de produgao de textos

. . o <« ~ . € 2« =)
escritos na escola, Marcuschi (2007) afirma que “nio existe o ‘bom texto’ ‘em si’, mas
. -~ < > € 2 r:
que a categorizagdo de um ‘texto escolar’ como ‘bom’ se constréi com base nos valores
que orientam o olhar avaliativo” (p. 69). Essa afirmagio nos leva a reflexio de que os
esteredtipos de “texto bom” ou “texto ruim” estao geralmente relacionados, dentre ou-
tros fatores, a concepgao de lingua do professor, a qual norteara, por conseguinte, os cri-
térios e os instrumentos a serem utilizados por ele na avaliagdo de textos escritos na es-

cola.

Conscientes, portanto, da forga que a tradigdo gramatical ainda exerce nas praticas
escolares, temos como bem atuais as ideias de Marcuschi (2012) quando afirma que pre-
valece a énfase “na corregao ortografica e gramatical, na clareza, na objetividade e trans-
paréncia da linguagem” (p. 84). Por outro lado, fatores como a progressio, a coesio e
coeréncia, atendimento ao género e a situagio comunicativa, responsaveis diretos pela
produgao de efeitos de sentido do texto, sao, no geral, negligenciados no processo avali-
ativo escolar, o que acaba por caracterizar uma supervalorizagao dos elementos linguisti-

cos em detrimento dos aspectos textuais e discursivos.
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Nesses termos, o processo de avaliar textos escritos na escola ndo pode ser restrito
apenas a questdes de norma ou ortografia, mas deve considerar também as relagoes de
sentido estabelecidas em decorréncia dos possiveis interlocutores envolvidos e da fungao
social da escrita. Outrossim, a avaliagdo da produgio textual no ambiente escolar nao
deve tomar como ponto de partida o texto efetivamente, mas sim o caminho que o origi-
nou, as sinaliza¢des que instruiram esse percurso até a produgao final. Assim, para se
construir ou se efetivar uma forma de avaliar menos pontual e mais diagndstica, é neces-
sario que os professores observem e valorizem o processo de produgao textual do aluno

e as condi¢des estabelecidas para tal.

Fica, portanto, evidente, que a escrita nao pode ser vista como uma atividade pon-
tual ou isolada, tampouco como produto acabado, pois ela ocorre mediante determina-
das condigoes de producio. Isso implica compreender que as marcas linguisticas, textuais
e discursivas presentes na produgao textual (oral ou escrita) se manifestam em fungao
dos interlocutores nela envolvidos, das circunstincias em que ocorre a produgio, bem
como dos propoésitos comunicativos pretendidos para tal. Sao esses os pardmetros que

devem nortear o processo de avaliagao da producdo de um texto escrito na escola.

Segundo Luna (2009), é preciso ainda que o professor considere as possibilidades
de tornar-se um real interlocutor e atuar em parceria com o aluno e favorega ao aprendiz
a oportunidade de reflexdo e reconstrucio de sua produgio, de modo de que o fim unico
nio seja apenas a obten¢ao de uma nota e/ou conceito. Luna (2009) ainda reforca aideia
de avaliagao textual como uma pratica que leva em consideragio tanto o produto final,
quanto o processo pelo qual ele aconteceu. Destaca-se, nesse processo, a revisao — vista
como um segundo olhar sobre o texto, como o momento no qual o aluno ird buscar ree-
laborar o que foi dito, voltando-se ao plano textual-discursivo de sua produgao — e a re-
fac¢ao/reescrita — momento no qual o aluno buscard aperfeigoar a escrita do seu texto.
Este tultimo momento poderd ocorrer apds as sugestoes e orientagdes decorrentes da lei-
tura do professor, de modo que o préprio aluno se esforce e reflita quanto ao que foi

produzido e como foi produzido.

Pesquisas relacionadas a avaliagdo de textos na escola tém sido desenvolvidas nas
tltimas décadas sob diferentes enfoques teéricos. Ruiz (2001), por exemplo, analisou e

categorizou as formas de avaliar dos professores a partir das intervengdes realizadas por

Work. Pap. Linguist., 16(2): 210-238, Florianépolis, ago/dez, 2015 220


http://dx.doi.org/10.5007/1984-8420.2015v16n2p210

http://dx.doi.org/10.5007/1984-8420.2015v16n2p210

estes nos textos dos alunos. A autora destaca que devemos ter “o professor como medi-
ador importante, e a tarefa de corre¢do como alavanca propulsora de um processo que
continua, necessariamente, no préprio aluno, com a retomada de seu texto.” (RUIZ,

2001, p. 16).

Para realizagio desse estudo, Ruiz (2001) tomou “como referéncia a tipologia de
corregio de redagdes mencionadas por uma estudiosa italiana, Serafini (1989)” (p. 50),
a qual identificou os seguintes tipos de corre¢do textual: indicativa, resolutiva e classifi-
catéria. A partir da andlise de textos corrigidos pelos professores ao longo de sua pes-
quisa, Ruiz (2001) verificou ainda a existéncia de um quarto tipo de corregio: a textual-

interativa.

De acordo com Ruiz (2001, p. 55), a corregao indicativa “consiste na estratégia de
simplesmente apontar, por meio de alguma sinaliza¢ao, o problema de produgao detec-
tado”. Esse tipo de corregao, apesar de ter sido a mais utilizada pelos professores partici-
pantes de sua pesquisa, pouco contribui para o processo de reflexdo e reescrita do texto,
pois apenas indica o que deve ser alterado no texto, ou seja, esse tipo de corregao acon-
tece quando o professor simplesmente mostra que hd um problema ou apenas sinaliza
que uma determinada palavra, frase ou trecho/parte da produgao estd com algum ‘pro-

blema’, mas nao aponta um caminho para auxiliar o aluno a superar a dificuldade.

Outro tipo de correcdo apresentada por Ruiz (2001), e de menor incidéncia no
corpus analisado pela pesquisadora, é a resolutiva. Diferentemente da indicativa, que ape-
nas sinaliza o problema no texto, a corregao resolutiva vai além e propde a solugao para o
problema apresentado. Sendo assim, ela é vista como “uma tentativa de o professor assu-
mir, pelo aluno, a reformulagio de seu texto” (p. 56). Ressalta-se, ainda, que tais inter-
vengoes sao realizadas também sem indicagao, mas que suas ocorréncias, no geral, prio-
rizam a indicagdo do erro no préprio corpo do texto. Esse tipo de corregio, segundo a
autora, apresenta implicagdes para o processo de reescrita das produgoes dos alunos,
uma vez que eles irdo apenas higienizar o texto, passando a limpo o que estd “borrado”,

nao precisando, necessariamente, refletir sobre o que escreveram.

O terceiro tipo de corregio exemplificado por Ruiz (2001) ¢ a corregio classifica-
toria, fortemente utilizada nas redagdes analisadas em sua pesquisa. Esse tipo de corre-
Gao, caracterizada principalmente pela utilizagio de simbolos — metalinguagem — para

marcagao e registro dos problemas identificados nos textos corrigidos, assimila, de certa
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forma, as duas anteriores (a indicativa e a resolutiva), pois as intervengdes classificatérias
identificam o problema através de determinados simbolos que ja devem ser previamente
compartilhados pelos alunos, de forma que eles possam refletir e construir uma solugao

para o problema apontado.

Por fim, a corregio textual-interativa é caracterizada por Ruiz (2001, p. 63) como
os “comentdrios mais longos de que os que se fazem na margem, razio pela qual sdo ge-
ralmente escritos em sequéncia ao texto do aluno”. Esse tipo de intervencido, também
bastante recorrente no corpus da pesquisadora, geralmente aparece em forma de um
“bilhete” do professor para o aluno como forma de orientagio para reescrita e/ou com-
plementar informages que nao ficaram claras apenas com curtas indicagdes no corpo do
texto. A corregao textual-interativa busca estabelecer um didlogo entre professor e aluno,

diminuindo a distincia entre eles.

Por fim, é importante ressaltarmos aqui que diferentes tipos de correcio apresen-
tados por Ruiz (2001) nio sdo excludentes e podem ocorrer simultaneamente em um
mesmo texto. Isso significa, por exemplo, que, ao avaliar um texto escrito, o professor
poderd mesclar mais de um tipo de corre¢ao de acordo com os seus objetivos avaliativos.

Todavia, no geral, ha a prevaléncia de marcas de um ou dois tipos de corregao.

Algumas pesquisas recentes tém se apoiado na tipologia de corre¢ao apresentada
por Ruiz (2001) para analisar as praticas avaliativas de produgio de textos escritos na
escola. E o caso da realizada por Silva (2012), a qual investigou a intervengiao de duas
professoras durante processo de produgao e avaliagdo de textos na sala de aula, com én-
fase na revisdo e na reescrita. Dentre outros aspectos, a pesquisadora constatou que esta-
mos em processo de desenvolvimento, de aquisi¢ao e adequagao as novas praticas avali-

ativas:

o objeto de ensino mudou (da gramatica para os géneros textuais), mas o
modo de olhar para esse novo conhecimento e de realizar sua transposi-
cao diddtica é o mesmo que guiou tradicionalmente o ensino da gramd-
tica. (SILVA, 2012, p. 274).
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Tal aspecto aponta para um fato j4 aqui mencionado, isto é, embora os avangos nos
estudos sobre o ensino de lingua sejam inquestiondveis, a légica que rege as praticas ava-
liativas na sala de aula ainda estd apoiada em antigos métodos, os tradicionais. Silva
(2012) conclui seu estudo sinalizando, de forma otimista, para uma mudanga de para-
digma nas praticas docentes, uma vez que os dados da pesquisadora revelaram que as
praticas das professoras oscilavam - tanto as de ensino quanto as de avaliagdo — entre
tradicionais e formativas, mas evidenciavam um real desejo de colocar em pritica uma
nova perspectiva de ensino de Lingua Portuguesa, mesmo que, para isso, se utilizassem

de procedimentos metodolégicos tradicionais.

S Caminhos metodologicos

A presente pesquisa é de abordagem predominantemente qualitativa, afinal, o que
prevalece sdo as andlises reflexivas e a elaboracdo de possiveis explica¢des para o feno-
meno investigado. De acordo com Liidke e André (2012), o objetivo maior desse tipo de
pesquisa é compreender “o ‘significado’ que as pessoas dio as coisas e a sua vida” (p. 12).
No nosso caso, o objetivo maior é o de investigar a compreensao que graduandos do
curso de Letras, imersos em processo de formagao inicial de professores, possuem acerca

do que deve ser avaliado (e como o fazem) na escrita de textos na escola.

Para efetivagdo investigativa, selecionamos, inicialmente, um texto produzido —
em ambiente diddtico-pedagdgico-escolar — por alunos do 2° ano do Ensino Médio da
Rede Publica de Ensino de Garanhuns/PE. As condig¢oes de produgao dos textos foram
as seguintes: esses alunos deveriam expor, por meio de uma redagio (texto dissertativo-
argumentativo) , suas insatisfa¢des e criticas em relagdo a infraestrutura, 3 administragiao
e ao processo de ensino-aprendizagem da escola onde estudavam, a0 mesmo tempo em
que deveriam manifestar seus desejos e sugestdes para melhoria dessa situagao. Os textos

foram produzidos no segundo semestre de 2013.

Ap6s a produgio escrita dos alunos, solicitamos a professora regente que esco-
lhesse um texto que ela julgava ser um “bom texto”. A opgdo por textos oriundos desse
nivel de ensino atribui-se a expectativa de que esses alunos ja possuiriam um dominio
maior dos processos de escrita, por estarem concluindo o processo de escolarizagao na

educacio baésica.
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A etapa seguinte consistiu na aplica¢do de um questiondrio' com uma amostra de
quatro graduando?® do 7° periodo do Curso de Licenciatura em Letras da UFRPE/UAG,
no segundo semestre de 2013. O objetivo era de obtermos informagoes socioculturais
relevantes sobre experiéncias anteriores dos participantes com avaliagio de textos escri-

tos.

O passo seguinte foi solicitar que cada um dos graduandos participantes avaliassem
duas produgdes escritas, das quais recortamos uma para este trabalho. Nesse momento,
todas as informagdes quanto as condi¢des de producio daqueles textos na escola foram
repassadas aos graduandos. Observamos que, no momento da avaliagao dos textos, eles
deixaram riscos, rasuramentos e marcas de corre¢ao, bem como alguns comentérios com
suas impressoes, criticas e observagdes mais gerais sobre os textos produzidos pelos alu-
nos. Essas marcagdes postas pelos graduandos ao efetuarem as “corre¢des” (ou avalia-
¢oes) nos textos dos alunos serdo discutidas e analisadas com base nos pressupostos teé-
rico-metodoldgicos acima apresentados, com foco, em especial, na tipologia apontada

por Ruiz (2001).

A etapa final da coleta consistiu da realizagio de uma entrevista semiestruturada’
agendada com cada um dos graduandos participantes. Os questionamentos visavam
tanto compreender melhor os critérios utilizados pelos graduandos ao avaliarem os tex-
tos, quanto as suas concepgdes gerais sobre avaliagdo e/ou avaliagao de textos na escola.
Para tal, solicitamos a eles que comentassem sobre as préprias marcas de corre¢io e/ou
comentdrios deixados nos textos dos alunos. Segundo Liidke e André (2012), a entre-
vista é um dos instrumentos bésicos para coleta de dados e que, se utilizada de maneira

‘prudente’ e responsével, possibilitard a obtencao de 6timos resultados. Ainda conforme

! Embora o questionério seja uma etapa metodoldgica da pesquisa, ndo o anexaremos aqui, posto que néo
serd objeto, especificamente neste artigo, de analises.

% O critério para a selegdo dos sujeitos foi semelhante ao utilizado para a selecio dos textos, ou seja, alunos
que estavam finalizando o ciclo académico e, possivelmente, ja teriam adquirido saberes pedagogicos
suficientes para atuar na sala de aula. A adesdo ocorreu de forma voluntdria, mediante a assinatura de um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Garantimos o sigilo das informagdes prestadas e anonimato
dos sujeitos participantes (cf. FLICK, 2013). Por essa razio é que identificaremos os graduandos nas
andlises como G1, G2, G3 e G4.

3 Roteiro da entrevista que foi aplicada: 1° O que é avaliar? 20 Para vocé, o que é avaliar um texto? 3¢ Como
vocé acha que deve ser o trabalho com a avalia¢do de textos na escola? 4° O que vocé avalia quando avalia
um texto? 5° Agora vocé ird reler os dois textos que vocé avaliou. Eu gostaria que vocé comentasse um pouco
sobre os aspectos que vocé avaliou em cada um deles. 6° De uma forma geral, como vocé avalia esses textos?
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essas autoras, é “o carater de interagdo que permeia a entrevista” (p. 33). Nesse estudo,
fizemos a opgao pela entrevista semiestruturada por entendermos que esse tipo de entre-
vista favorece ndo s6 um contato mais préoximo com o entrevistado, mas possibilita uma

amostragem mais significativa de dados para andlise.

Para andlise das entrevistas, tomamos como referéncia a Andlise de Contetido, cu-
jas etapas, segundo Bardin (1977, p. 51), compreendem basicamente “a escolha dos do-
cumentos a serem submetidos a andlise; a formulagdo das hipéteses e/ou dos objetivos; e, a
elaboragao de indicadores que fundamentem a interpretacio final.” Tal procedimento
possibilitou, portanto, a criagio de categorias de andlise por meio da recorréncia de de-
terminados elementos linguisticos na entrevista com os graduandos e uma posterior in-
terpretagao a luz dos pressupostos tedricos sobre avaliagao de textos por nds aqui assu-

midos.

Assim, especificamente para este trabalho, o corpus ficard com o recorte: de um
texto escrito em situagao escolar; das “corregoes” e anotagdes dos graduandos de Letras
inseridas nesse texto; e de alguns topicos retirados do questionario aplicado* com os gra-
duandos em Letras sobre concepgoes de avaliagdo e acerca dos textos por eles avaliados.
O cruzamento dos dados obtidos a partir da analise desses instrumentos possibilitou-nos
apresentar algumas respostas e reflexdes interessantes acerca dos objetivos propostos a

presente investigagao.

6 O que pensam os graduandos do processo avaliativo de modo geral

Em relagdo a compreensao dos graduandos em Letras sobre o processo avaliativo,
verificamos que eles demonstram entender o ato de avaliar como um acompanhamento
sistematico do processo de ensino aprendizagem. Para eles, a avaliacdo deve ser uma ati-
vidade continua, cuja finalidade seria constatar se houve ou nio a apreensdo do contetdo
ensinado através de um diagndstico que permita identificar as dificuldades encontradas
pelos educandos e a busca de alternativas metodoldgicas que os auxiliem superé-las.

Vejamos:

* A transcri¢do das entrevistas foi feita com base nas convengdes propostas por Dionisio (2001).
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G1 - é:: diagnosticar... () se foi mesmo absorvido pelo aluno aquilo que
vocé é:: ensinou pra ele... ou ndo... né? e:: também buscar... quais foram as
dificuldades... né? e como é que estas dificuldades podem ser sanadas...
né? durante o ensino

G2 - .. eu acredito que é.. é:... tentar entender que o aluno ti::
aprendendo... 0 que eu to querendo ensinar... se as respostas dele estio
sendo coerentes de acordo com o que eu ensinei se estao conseguindo se
desenvolver e evoluir

G3 - ... é verificar... se 0 ensino que:: o professor vém fazendo né com o
aluno - - as aulas - - realmente o aluno td aprendendo com isso né?

G4 - ... avaliar pra mim é:: vocé ver o que foi construido...

Vemos, assim, que as respostas dos graduandos apontam para a concepgao de
avaliagdo formativa, tal como defendem Marcuschi (2004) e Suassuna (2007). Esse po-
siclonamento em relagao a avaliagdo escolar também comunga com os principios tedri-
cos defendidos por Ralph Tyler jd na década de 1930, para quem, como ja dissemos, se
fazia necessdrio um acompanhamento sistemadtico e continuo do processo de ensino e
aprendizagem, com vistas a propor mudangas necessdrias para alcangar o fim desejado,
ou seja, a aprendizagem. Nessa perspectiva, observamos que os graduandos entrevista-
dos parecem demonstrar total concordincia com uma pratica avaliativa mais humaniza-
dora, que leve em consideragao a historicidade e os ritmos de aprendizagem dos sujeitos

envolvidos.

7 Os aspectos que devem ser avaliados no texto

No que concerne aos aspectos que devem ser levados em consideragao no pro-
cesso de avaliagao de textos escritos, as respostas dos graduandos em Letras evidencia-
ram que a tradicional pratica avaliativa de priorizarmos os elementos gramaticais do texto
ainda se mantém presente, embora ja esteja, gradativamente, perdendo espago para uma
perspectiva que focaliza uma dimensao textual-discursiva, com énfase na producao dos
sentidos e nas experiéncias prévias dos alunos. Em outros termos, apesar de eles ainda
atribuirem importancia aos aspectos gramaticais, os aspectos mais textuais e discursivos
jé sdo colocados como dimensodes que também devem ser levadas em consideragao no
processo de avaliagio de textos escritos, tais como o contetido tematico e alguns fatores

da textualidade responséveis pelo encaminhamento dos sentidos no texto, a saber: a co-
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esdo e a coeréncia. Isso fica evidente quando os alunos fazem usos de marcadores, expres-
sdes e conectivos como “e buscar, também” (G1), “mas principalmente” (G2), “ndo s6 a
parte gramatical em si [...], mas verificar” e “ndo é s6” (G3); “ndo apenas a questio de

contextos gramaticais” (G4), nos seguintes fragmentos:

G1 -...é buscar os elementos que aquele texto... é:: /requer né? a coeréncia
a coesdo.. os aspectos... é:: gramaticais.. né? da lingua... e:: buscar
também a experiéncia de mundo que o aluno tém... e que ele trouxe pra
dentro do texto que ele produziu.

G2 - a:: avaliar um texto é avaliar... é:: aspectos gramaticais... mas
principalmente se::/é:: o que o aluno diz é coerente com o assunto... se
ele td conseguindo desenvolver as ideias que ele tém... e se as ideias sdo
coerentes... com:: 0 que foi trabalhado na sala de aula com o que foi
debatido... e se ele consegue desenvolver as ideias dele se ele consegue
realmente expressar o que que ele ta querendo dizer.

G3 - ... avaliar um texto para mim... com base em lingua portuguesa na
minha concepgao ... que eu tenho... eu acho... ndo tenho certeza mas eu
acho que seria é::...n30 s6 a parte gramatical em siné? de concor/também
de concordancia logico enfim pontuagio tudo mas verificar o que o aluno
realmente td sabendo de relagio daquele tema por exemplo se for uma...
uma::... como é o nome?... uma redag¢do... uma redacdo entio... vocé
verificar realmente se aquilo ali o aluno domina aquele assunto né? né s6
questdo gramatical mas também dominar o assunto abordado... no texto.

G4 - ... avaliar um texto é vocé ver ndo apenas a questio de contextos
gramaticais contextos mecanicos da lingua... certo? Eu acho que além
disso vocé tém que ver a questdo do topico/de tépicos frasais... ver se as
frases estdo sendo bem construidas... e:: acima de tudo ver a criti a criti...
a:: criticidade e os/e o poder de persuasiao argumentagao que o aluno
tém... atrelado ¢ claro a coeréncia a coesido que é o que eu falei mas o
objetivo principal de avaliar um texto ¢ justamente vocé ver a/o o poder
que o aluno possui as ferramentas que ele vai usar... certo? para ele poder
é:: ter uma/essa essa forma de:: de de:: organizar as/os/as/seu seus
questionamentos dentro desse texto ou seja o que ele o que ele acha do
assunto... e nao simplesmente o que ele acha.. mas enfim ele tentar
construir algo coerente com as suas idealidades... com o que ele acha com

o seu teor critico.

Construido esse sintético levantamento acerca das possiveis concepgoes dos gra-

duandos quanto ao processo de avaliagao de textos, exemplificaremos, na se¢ao seguinte,
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os tipos de corre¢do predominantes a partir de uma amostra dos textos avaliados pelos
graduandos. Apresentaremos a andlise de apenas um dos textos escritos por aluno da
Educagao Basica, o qual foi avaliado, individualmente, por cada graduando. Essa opgao
deve-se ao fato de que os tipos de corregao encontrados foram recorrentes nos dois textos
avaliados, além do que nao seria possivel a discussdo e anélises de todos eles, tendo em
vista o espaco de que aqui dispomos ndo comportar o que teriamos a discorrer. A andlise
a seguir foi organizada considerando as especificidades da avaliagao de cada graduando,
pois, a nosso ver, esse foi o melhor caminho para compreendermos as concepgdes e pers-

pectivas da avaliagao de cada um dos participantes envolvidos neste estudo.

8 O que fazem os graduandos quando avaliam?

Ao analisarmos a prética avaliativa dos graduandos em Letras da UAG - como dis-
semos, a partir de Ruiz (2001) —, observamos que G1 faz uso da corregio resolutiva, cujo
foco recai unicamente nas questdes gramaticais e ortogréficas; da indicativa, quando apde
tragos e anotagoes; e da textual-interativa que traz anotagdes logo em seguida ao texto

produzido pelo aluno, conforme podemos constatar:

Work. Pap. Linguist., 16(2): 210-238, Florianépolis, ago/dez, 2015 228


http://dx.doi.org/10.5007/1984-8420.2015v16n2p210

http://dx.doi.org/10.5007/1984-8420.2015v16n2p210

Imagem 1. Texto de aluno avaliado por G1

Fonte: Atividade realizada em sala de aula.

Verificamos acima que as intervengdes avaliativas realizadas por G1 quanto aos er-
ros ortogréficos sao feitas por meio de rasuras, pois o graduando retifica as formas lin-
guisticas incorretas no corpo do préprio texto, substituindo-as pelas formas gramatical-
mente aceitas, além do que apresenta dois termos — “terfa-mos"” e “investindo” — a titulo
de substitui¢ao por outros supostamente escritos de forma errdnea, situagoes indicadas

como ag¢des de cunho meramente resolutivos.

O graduando também utiliza as margens laterais do texto para realizagdo de alguns
breves comentarios de natureza gramatical (“precisa prestar mais atengao nas concor-
dancias), estrutural (“paragrafo”) e de abreviagio (“EJA - especificar o programa por ex-
tenso”), o que deixa bem exposto que a maneira indicativa de avaliagio estd em voga,

considerando que aintengao de G1 parece ser indicar onde constam os erros, sem sugerir
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modifica¢bes, para que o aluno possa seguir essas orientagoes de “corre¢io do que estd

errado”.

E, ao final da produgao escrita, G1 faz uma ultima interferéncia, desta vez textual-
interativa — tenta apresentar um feedback com o aluno, ao escrever ao final da redagao
“Prestar mais atencao na ortografia, principalmente nas letras maitsculas onde deveriam
ser mintsculas”. E interessante notar que parece haver uma certa intersecgdo entre este
derradeiro ato corretivo escrito de G1 com a correcao indicativa, tendo em vista que G1
nio sé faz “comentarios ao final do texto”, conforme aponta Ruiz (2001), mas deixa bem
explicito uma certa orientagao, indicando o problema que precisa ser melhorado na pro-

dugio textual.

J& G2, ao avaliar o mesmo texto, realizou intervengdes a partir das corregoes resolu-
tiva e textual-interativa. Conforme podemos observar abaixo, G2, a principio, apenas sub-
linha algumas palavras e as enumera. Essas marcagdes nos levariam a entender, a priori,
que G2 realizou apenas uma correg¢ao indicativa, entretanto, como veremos, as indica-

¢Oes numeéricas ao longo do texto sio retomadas e esclarecidas no pds-texto:
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Imagem 2. Texto de aluno avaliado por G2
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Fonte: Atividade realizada em sala de aula.
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Imagem 3. Verso do texto avaliado por G2
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Fonte: Atividade realizada em sala de aula.

Observamos acima que G2 inicia e finaliza seus comentarios no verso do texto com
um bilhete, cujo objetivo ¢ interagir com o aluno-produtor a fim de explicar-lhe as mar-
cagdes que havia feito no texto avaliado e orientar o aluno para o processo de reescrita, o
que j& parece ter encaminhamento para atos de avaliar, e ndo apenas de examinar
(LUCKESI, 2011). Os comentdrios no pés-texto de G2 — atuando como textual-intera-
tivo — sugerem ao aluno que ele realize ajustes quanto a clareza e & organiza¢ao das ideias,

, . . . , « , » N .
além de tecer elogios quanto a ideias que 14 constam, bem como trazer “parabéns” a cali-

grafia.
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E perceptivel, outrossim, a preocupagido de G2 com os elementos linguisticos de
cunho gramatical de norma culta, quando, por exemplo, ndo sé utiliza expressdes como
“f 7 » 4 . . . A L

ique atento a virgulas e pontos”, mas também quando indica, a partir das referéncias
numéricas, as formas gramaticais e ortogréﬁcas corretas que devem substituir as incorre-
tas no corpo do texto, e, é nesse segundo ponto, que a questdo resolutiva de avaliagao
entra em cartaz, pois, como se v&, G2 enumera esses termos, trazendo suas possiveis re-

solucdes nas anotagoes, também enumeradas, do verso da redagao.

A seguir, temos o mesmo texto agora avaliado por G3, o qual realizou uma corre-
cao resolutiva voltada aos aspectos gramaticais e ortogréficos. Segue abaixo o texto avali-

ado por G3:

Work. Pap. Linguist., 16(2): 210-238, Florianépolis, ago/dez, 2015 233


http://dx.doi.org/10.5007/1984-8420.2015v16n2p210

+

] 106h L(!& l‘w)'m’}')

http://dx.doi.org/10.5007/1984-8420.2015v16n2p210

Imagem 4. Texto de aluno avaliado por G3
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Fonte: Atividade realizada em sala de aula.

Temos claramente, como dito, uma intervencao por meio da corregio resolutiva,

uma vez que G3 detém-se unicamente aos aspectos gramaticais e ortogréficos, realizando

corregao de grafias, acentuagio e pontuagao. E um tipo de intervengao textual bem tra-

dicional (MARCUSCHI, 2012) e que se resume ao ato de examinar (LUCKESI, 2011)
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a redacdo produzida pelo aluno — nao se reflete, ndo se propoe andlises, ndo se busca re-
faccao de escrita, muito menos G3 apresenta algum tipo de interatividade para melhora-
mento da capacidade de articulagao das ideias, coisa tao cara a um texto com unidade e
significagdo: busca-se, tio-somente, uma possibilidade de resolver questoes bem especi-

ficas de cunho gramatical.

Finalizamos a sequéncia do corpus, apresentando a corregao realizada por G4, no
qual identificamos a incidéncia de interven¢oes por meio de corre¢des tanto resolutivas
quanto textual-interativas, além de alguns pontos de indicativas, conforme podemos ob-

servar abaixo:

Imagem S. Texto de aluno avaliado por G4
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Fonte: Atividade realizada em sala de aula.

No texto acima, G4 utiliza trés expedientes corretivos. Assim como os demais gra-
duandos, institui a correcao resolutiva, realizando corre¢ao de aspectos graficos, de acen-
tuagao e propondo alguns complementos ao longo do texto. Ha diversos termos subli-
nhados sem proposicao de resolugdo ou de interatividade — quando faz uso de corre¢des
indicativas —, deixando que o proéprio aluno leia aquilo que esteja 14 colocado e, por si,

resolva as questdes ou possiveis problemas superficiais do texto.

Por derradeiro, G4 faz agora um ato de avaliagdo textual-interativo, fazendo uso das
margens do texto bem como da parte final do papel, pds-texto do aluno, para dialogar
com o escrevente quanto as ideias apresentadas por este na redagio. E o que ocorre, por
exemplo, quando coloca a margem superior direita: “Aqui tem uma ideia geral. Serd que
todo professor fazisso?”, ou, a0 meio da folha, também & margem direita: “Ambiguidade,
inacabados porque? Por estarem em construgao ou por estarem em estado de conserva-
¢ao ruim?”. Logo ao final da folha, G4 da continuidade ao textual-interativo tecendo al-
guns comentdrios acerca das ideias presentes no texto do aluno, através de orientagoes
do tipo “precisa organizar melhor as mesmas (as ideias)” e “evitar levantar tantas ideias e
solugdes”, que, a nosso ver, mesmo com o tom de interatividade, ainda se parecem vagas
e imprecisas, pois apenas apontam os “problemas” de modo geral, mas pouco contri-
buem para uma atitude reflexiva por parte do aluno num processo de reescrita, por exem-

plo.

Considera¢oes Finais

O presente trabalho trouxe como percurso algumas discussdes acerca de concep-
¢Oes e teorias construidas acerca do processo avaliativo e da avaliagao de textos escritos
na escola. Os objetivos tracados caminharam para discutir, a principio, algumas concep-
¢oes e modos de avaliar textos escritos de alunos do Ensino Fundamental, por graduan-
dos em Letras da UAG/UFRPE. Para respondé-los a contento, nos propusemos, num
primeiro momento, a identificar nas falas dos graduandos o que trazem de concepgdes
sobre o que seja avaliar textos escritos de alunos do Fundamental; e, depois, analisar as
estratégias e os critérios de avaliagao priorizados pelos graduandos no momento em que

corrigiram uma redagdo dissertativa escolar. Conforme apresentamos nas discussoes,
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esse caminho revelou algumas maneiras seja de pensar ou seja de agir dos graduandos em

relacdo a avali¢dao dos textos escritos na escola.

Em relagao as estratégias e critérios avaliativos, verificamos, de modo geral, que os
quatro graduandos, sem excegdo, realizaram corregoes resolutivas nos textos avaliados;
situagdo que demonstra, de forma bem interessante, tentativas de “resolver” os supostos
“problemas” ocorridos no texto, em especial aqueles de cunho grafico e corretivo-grama-
tical, situagdo que deixa transparecer uma tendéncia ainda bem tradicional
(MARCUSCHI, 2004) de avaliagio de textos escritos — inclusive, G3 se expressa em suas

corregOes apenas através dessa aresta, a forma resolutiva de intervencao avaliativa.

A categoria corretiva denominada indicativa foi colocada em agao por G1 e G4,
através de riscos, tracos, rabiscos, setas, colocacdes escritas e “dicas”, como forma de fazer
o aluno enxergar possiveis “erros” e, a partir dessas indicagdes, procurar “corrigir” esses

problemas ou, pelo menos, saber ou enxergar que ha questoes a serem sanadas.

A tltima categoria avaliativa encontrada nas agoes praticas dos graduandos é a tex-
tual-interativa, a qual foi utilizada por G1, G2 e G4. Trouxeram os avaliadores, seja nas
bordas, margens ou no final dos textos em que corrigiram, anotagoes interativas no sen-
tido de procurarem uma interlocugao com o aluno-escrevente, apresentando “elogios” e
sugestoes para melhoria da redagao, havendo certa predominéncia de aten¢ao aos aspec-
tos corretivo-gramaticais do que em relagio aos de natureza textual-discursiva de articu-
lagao de ideias a partir de um tema proposto. Isso nos faz pensar, com muita aten¢ao, que
o cunho tradicional voltado a um ato de examinar — mesmo na agao textual-interativa — a
suposta normatividade “intocével” da gramética ainda vigora com muita forga, mesmo
em graduandos de tltimos periodos de Letras que, pelo menos em tese, deveriam pensar
muito mais o sentido, a significacio e as propostas de reflexao discursiva, do que, apenas,

na norma pela norma.

Sobre as concepgoes avaliativas, constatamos que elas englobam elementos que re-
mentem aos dois grandes paradigmas avaliativos: o tradicional e o formativo. Isso evi-

dencia que, pelo menos discursivamente, os graduandos se colocam num processo de
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transi¢do, caracterizado pela mescla e pelo conflito entre velhas e novas préticas avaliati-
vas, talvez reflexo do processo de formagao académica inicial, que pouco favoreceu o con-

tato dos graduandos com os estudos sobre avaliacdo no ensino de Lingua Portuguesa.’®

Por outro lado, e isso é inegavel, ¢ facil identificar que a consciéncia e a vontade de
mudanga existem. No entanto, isso nao basta para mudangas significativas na formagao
de processos avaliativos de textos produzidos em sala de aula. E necessaria uma atuagio
mais afinca e robusta do préprio Curso de Letras, através do corpo docente, no sentido
de apresentar mais questdes sobre o assunto, refleti-las melhor, com mais disciplinas es-
pecificas, ou mesmo com mais especificidade nas disciplinas tidas como afins. Assim,
considerando que o principal objetivo do curso de Letras tem natureza apontada a Li-
cenciatura, devendo, portanto, formar professores, esperamos que os resultados aqui en-
contrados possam servir enquanto subsidios para que o corpo docente, seja do curso de
Letras da UAG/UFRPE, ou de diversas Institui¢des Publicas e Particulares que cami-
nham por essa mesma trilha preocupante no pais, possa repensar a configura¢ao do atual
curriculo, da prética pedagégica dentro da sala de aula através da avaliagao de textos, e de
suas implicagdes para a formagao pedagdgica dos futuros professores de Lingua Portu-

guesa.
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