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Escrita, mediacao e reescrita na
universidade: Os bilhetes orientadores
como estratégia pedagogica para

a reflexao linguistico-textual

RESUMO

A luz do conceito de zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1978, Rodrigo Albuquerquet
2008) e da teoria da ressonancia (Sommers, 1980), almejamos, neste ar- Universidade de
. . . ~ . Brasilia, Brasil
tigo, analisar como a interacao entre professor/monitoras e estudantes,
por meio de bilhetes orientadores (Brannon & Knoblauch, 1982; Gimbel Ana Paula Motait
& Mills, 2013; Mangabeira et al., 2011; Smith, 1997; Sommers, 1982), pode Universidade de

.. . . . - Brasilia, Brasil
potencializar a reescrita de notas de leitura, levando em consideracao: a
atuacao docente em processos de composicao de textos (Flower & Hayes, Karine Oliveiraiit
1981; Murray, 1997); os papéis do professor na correcio/mediacdo de tex- Universidade de

Brasilia, Brasil

tos (Smith, 1997; Straub, 1996; Tribble, 1996); e as tendéncias de corre¢ao/
mediagao de textos (Ruiz, 1998; Serafini, 1995). Nossa pesquisa, inscrita em
um paradigma qualitativo, teve inicio a partir de uma agao prevista na dis-
ciplina “Pratica de Textos”, ofertada ao curso de graduacdao em Letras da
Universidade de Brasilia,que consistia na escrita de uma nota de leitura,em
apreciagao a um texto tedrico de nossa disciplina, com as seguintes agoes
posteriores: debates sobre o texto tedrico em sala de aula, mediagao da
producao escrita por meio de bilhetes orientadores, reescrita da produgao
escrita e entrevista semiestruturada. Os resultados da investigacao revela-
ram que tais bilhetes promoveram nos aprendizes reflexividade acerca dos
processos de (re)escrita, a partir da sinalizagao quanto aos investimentos
linguistico-textuais a serem realizados em suas producoes.

Palavras-chave: Mediacdo e (re)escrita; Bilhetes
orientadores; Producao de notas de leitura na graduacgao.

1. CONSIDERAGOES INICIAIS

Atividades de produc¢ao de textos acompanham os aprendizes durante toda
a vida escolar e, mesmo assim, é comum ouvirmos relatos de que estudantes
universitarios ndo se sentem confortaveis diante de tais tarefas. Esses
aprendizes, muito provavelmente, trazem da educag¢do basica uma nogao de
texto (e de processos de escrita) muito ancorada a uma concepg¢ao de erro/
incoeréncia (isto €, a possibilidade de sujeitos competentes em suas proprias
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linguas produzirem textos errados e/ou incoerentes). Nessa concepgao, o
aprendiz acaba escrevendo um texto (mesmo na universidade) para que se
faca um inventdrio de erros (muitas vezes, centrados no emprego de regras da
gramaticanormativa), deixando, assim, de privilegiar uma demandarealmente
textual (pragmatica, sociocognitiva e sociointeracional), cuja funcdo atenda a
leitores e a escritores motivados por uma razao, de fato, social: ler.

Destacamos que o contexto universitario deveria possibilitar, na pro-
ducdo de textos escritos, oportunidades de interlocu¢do, por meio de uma
mediacdo (e ndo corre¢do) textual, que privilegie uma construcao conjunta de
sentidos. Tal necessidade promoveria uma mudanga paradigmatica nas prati-
cas pedagogicas: da correcdo estritamente formal dos textos (herdada de nossa
tradicdo escolar) para o foco no interesse social, interlocutivo e mediativo tanto
pela leitura em si quanto pela relacdo estabelecida pelos interlocutores inscri-
tos nas tarefas de leitura e de escrita (professor e estudantes) (Soares, 2009).

Em nossa pratica na universidade, realizamos uma atividade que
envolveu todos os atores sociais inscritos na disciplina “Pratica de Textos”,
ofertada pela Universidade de Brasilia: o professor e as monitoras, no papel
de leitores; e os estudantes, no papel de legitimos autores. Acerca dos proce-
dimentos envolvidos, os estudantes produziram uma nota de leitura?, a partir
da apreciacdo de um texto tedrico previsto na disciplina; e as monitoras, com
a supervisao do professor, elaboraram um bilhete orientador, sugerindo in-
vestimentos linguistico-textuais a producao realizada pelos aprendizes. Logo,
monitoras e professor foram considerados os leitores responsaveis pela me-
diacao das notas de leitura dos discentes (autores).

Geraldi (1993, p. 179) concebe que o professor, ao ler a produgao de
um aluno, deve transcender a afericdo, buscando, de fato, a interlocucao. Ao
sugerir que os textos dos alunos deveriam provocar perguntas efetivas (e nao
didaticas) (Geraldi, 1993, p. 179), imaginamos que o professor pode, a partir
de um desejo real de interacdo, escrever para o aluno um bilhete orientador,
que consiste em um género catalisador na construgdo de objetos de ensino e
de aprendizagem que promovem “uma insercao mais efetiva do aprendiz . ..
em praticas letradas especificas e socioculturalmente valorizadas” (Signorini,
2006, p. 10). A catdlise, termo recorrente na area de fisico-quimica, diz res-
peito a um processo de “modificacdo de velocidade de uma reacao quimica”
(Ferreira, 2008, p. 136). O catalisador, por sua vez, é aquele “que incentiva,
estimula” (Ferreira, 2008, p. 136), o que, por analogia, corresponde ao pro-
posito de um bilhete orientador, que, em nossa perspectiva, possibilita, como
estratégia pedagogica, tanto apreciar a producao realizada quanto visibilizar
os investimentos linguistico-textuais sugeridos pelos leitores (em nossa pes-
quisa, as monitoras e o professor), colaborando, para tanto, com a ampliacao
dos letramentos dos aprendizes.

Ainda que esperemos dos estudantes hom dominio da lingua, tal
aptidao nao os torna, necessariamente, bons escritores (Fiad, 2013, p. 471),
dado que as tarefas de escrita e de reescrita demandam, a cada releitura, es-
forco critico sobre a préopria produgao. Nas palavras de Bazerman (2009), “a
escrita pode nos ajudar a nos mover para um novo estagio de pensamento”
(p. 127). Em conformidade com Sommers (1980), acreditamos que o ato de
reescrever ndo consiste em processo terminal, mas em constante revisitacao,
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1. Optamos pela pratica
pedagogica de escrita de notas
de leitura,com a finalidade de
que os estudantes pudessem
sintetizar as informagoes
contidas no texto lido e,
principalmente, manifestar a
avaliacao critica em relacao a
leitura realizada. Encontramos
em trabalhos académicos
dedicados ao estudo de
leitura, muitos deles inscritos
na area de literatura, a
existéncia do termo “protocolo
de leitura”. Contudo, nossa
escolha pelo termo “notas de
leitura” foi justamente por
minimizar a carga injuntiva e
exclusivamente pedagdgica

da atividade, haja vista que
“protocolo” poderia evocar uma
construgao com menor espago
para a subjetividade e, por
conseguinte, promover maior
preocupacao dos discentes com
o formato da produgao.
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o que implica, portanto, a acdo de re-ver (sobretudo com um olhar diferente
- com “estranhamento”).

Diante da tarefa de produzir um texto, os estudantes devem se atre-
ver a realizar mudancas, considerando que o texto constitui um objeto “ndo
completamente terminado”, o que abre espago para efetuar ajustes (Dolz &
Pasquier, 1994, p. 175). Sendo assim, o objetivo de uma reescrita, em alinha-
mento com Koche et al. (2004, p. 143), se efetiva ao considerarmos que o texto
original é, de algum modo, inacabado, o qual sera considerado, a partir de
uma reflexdo linguistico-textual?, uma nova produgio.

Por meio deste artigo, objetivamos analisar como a interacdo en-
tre professor/monitoras e estudantes, por meio de bilhetes orientadores
(Brannon & Knoblauch, 1982; Gimbel & Mills, 2013; Mangabeira et al., 2011;
Smith, 1997; Sommers, 1980), pode potencializar a reescrita de notas de lei-
tura, levando em consideracdo: a atuagdo docente em processos de composi-
cdo de textos (Flower & Hayes, 1981; Murray, 1997); os papéis do professor
na correcdo/mediacdo de textos (Smith, 1997; Straub, 1996; Tribble, 1996);
e as tendéncias de correcao/mediacao de textos (Ruiz, 1998; Serafini, 1995).
Em sintonia com Sommers (1982) e Brannon e Knoblauch (1982), nosso ob-
jetivo transcende a investigacao das mensagens que os professores produzem
para os aprendizes, devido ao nosso interesse por avaliar aspectos que incen-
tivam os discentes a, de fato, refletirem acerca da sugestao ofertada.

E de suma importancia aventarmos um debate em torno do teor des-
se processo de mediacdo (escrita e reescrita), extrapolando, desse modo, as
acOes de apontar provaveis deslizes de escrita. Nesse sentido, nosso estudo
se alinha plenamente ao conceito de mediacdo, encontrado nos pressupos-
tos vygotskyanos, por almejar o estabelecimento de uma proximidade entre
o autor do texto e o objetivo proposto na tarefa das notas de leitura. Em se
tratando de estudantes do curso de Letras, essa pratica se torna ainda mais
relevante, uma vez que esses atores sociais serao futuros mediadores de ou-
tros textos, na busca por oferecer espaco, em suas agoes pedagogicas, para a
reflexdo linguistico-textual. Ademais, como salienta Marinho (2010), a escrita
académica nao tem recebido a merecida aten¢do, quando comparada a pes-
quisas voltadas para o ensino fundamental e o médio, o que fortalece ainda
mais a necessidade de investiga¢des, como a nossa, voltadas para o contexto
da universidade.

Além das seg¢des consideragbes iniciais e consideragdes finais, nos-
so artigo é constituido pelas seguintes partes: (a) o processo de reescrita em
cena, nas reflexdes concernentes ao processo de reescrita no contexto univer-
sitario; (b) agdes e reflexbes metodoldgicas, na narragdo/descricao dos pro-
cedimentos de pesquisa e dos principios metodoldgicos norteadores; e (c)
eu escrevo, tu escreves, nds dialogamos, na analise de duas producdes (escrita
e reescrita) de dois estudantes, a partir do bilhete orientador proposto pe-
las monitoras e orientado pelo professor. Tal estruturacao é fruto de nossa
perspectiva sociointeracional de linguagem, que compreende o processo de
reescrita de modo colaborativo e reflexivo, a qual prevé possibilidades de am-
pliacdo linguistico-textual.
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2. Admitimos,ao usar a
expressao linguistico-textual,
que as agoes de ler e de
escrever recrutam habilidades
relativas ao uso da lingua, mas,
antes de tudo, habilidades
relativas ao texto, que
consideramos ser a instancia
material que veicula aspectos
discursivos, interacionais,
co-textuais e contextuais. Por
essa razao, nao optamos pela
expressao linguistico-discursivo,
haja vista que nosso foco esta,
neste trabalho, na producao

de textos, inegavelmente
influenciada por todos os
aspectos mencionados.
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2.0 PROCESSO DE REESCRITA EM CENA

O processo de escrita, inerente a vida escolar dos estudantes, articula
diversos processos em sua construcdo, a saber: escrita, revisoes, reescritas,
e, em ultima instancia, uma versao final. Logo, o docente, como mediador,
tem oportunidades para operar na orientacdo dessas a¢oes, desde o primeiro
rascunho até a ultima versado. Tais agdes, provavelmente, colaboram para
potencializar as habilidades de escrita do aprendiz em distintos momentos.

Tradicionalmente, ao ter contato com o texto do estudante, o pro-
fessor se restringia a tarefa de corrigir® os textos, buscando sinalizar todos os
erros cometidos. No entanto, Soares (2009) nos chama a atenc¢ao para a ne-
cessidade de mudanga desse paradigma tradicional: de mera revisao (formal)
dos textos para atuacdes mais interativas, cujo foco incide no processo de
assisténcia continua do professor (leitor) ao aprendiz (escritor). Consoante
com o nosso objetivo de pesquisa, sinalizamos, nesta secao teérica, que tal
necessidade de mudanga paradigmatica nos convoca a repensar; a luz do con-
ceito de zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1978, 2008) e da no-
¢do de dissonancia (Sommers, 1980), nos processos de composi¢cdo de um
texto (Flower & Hayes, 1981; Murray, 1997); nos papéis do professor (Smith,
1997; Straub, 1996; Tribble, 1996); nas tendéncias de corre¢do/media¢do
(Ruiz, 1998; Serafini, 1995); e no papel dos bilhetes orientadores (Brannon &
Knoblauch, 1982; Gimbel & Mills, 2013; Mangabeira et al., 2011; Smith, 1997;
Sommers, 1982).

No que que tange a assisténcia (mediag¢do), Vygotsky (1978, 2008)
estabelece que um interlocutor mais experiente pode atuar na zona de desen-
volvimento proximal (ZDP), que compreende a distancia entre o nivel de de-
senvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial de um interlocutor
menos experiente. O primeiro nivel diz respeito ao conhecimento do aprendiz
para a solucdo de dado problema; ao passo que o segundo, ao conhecimen-
to a ser alcangado pelo aprendiz, com vistas a resolver, sob a orientacdo de
alguém mais capaz, dado problema. Relativamente aos processos de escrita,
esse interlocutor mais experiente (que pode ser um professor/monitor, ou até
um colega) pode reduzir a distancia entre os dois niveis citados, mediando,
portanto, o processo de escrita, e colaborando para que esta se torne mais
eficaz para o propoésito de produgao (no caso de nossa pesquisa, um registro
de impressoes de leitura em formato de nota). O amadurecimento da ZDP,
acrescenta Bazerman (2009), pode se dar a partir da “participacdo colabo-
rativa em atividades tipificadas e formas discursivas familiares ao instrutor,
adulto ou mais qualificado, [colaborando] em algo que o aprendiz ainda nao
é competente” (p. 136), como é o caso de nossas atividades, inscritas no con-
texto universitario.

O conceito de dissonancia, proposto por Sommers (1980), fortale-
ce essa necessidade de mediacdo. A no¢do de dissonancia refere-se as incon-
gruéncias existentes entre a intencdo do produtor e sua execug¢do. O escri-
tor, nesse sentido, antecipa as possiveis dissondncias causadas a seu leitor e,
portanto, procede com uma revisdo, com vistas a sanar as provaveis incon-
gruéncias (Sommers, 1980). Em virtude de nossos estudantes estarem diante
de uma pratica de texto académica, pressupomos haver certa dificuldade em
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3. Como nos inscrevemos
em um paradigma
sociointeracional, nao
concebemos que qualquer
texto necessite de corregao,
mas de mediagao. Desse modo,
mantivemos tanto esse termo
quanto os que se associam a
ele, tais como erro, problema

e desvio, em conformidade
com originais dos autores, mas
optamos ora por grafa-los em
italico, ora por utilizarmos,
concomitantemente, uma
referéncia a mediacao
(correcao/mediacao). Todavia,
nao alteramos os termos em
casos de referéncia direta a
um construto que concebe a
existéncia de erros em textos.



Escrita, mediagcao e reescrita na universidade

visionar tais dissonancias, o que justifica, sob a 6tica vygotskyana, promo-
ver uma sensibilizacdo para os investimentos de escrita que esses sujeitos
podem fazer. O bilhete orientador, nesse viés, pode se tornar o instrumento
capaz de conferir visibilidade a dissonancia da descoberta (Sommers, 1980)
no momento da reflexdo sobre o texto. Em nossa andlise, é necessario que
o0 sujeito-autor, a partir da dissonancia propiciada pela experiéncia pedagé-
gica de escrita-mediacao-reescrita, desenvolva gradativamente um olhar de
estranhamento para praticas futuras e, por conseguinte, visione os potenciais
investimentos para a reescrita de seus textos.

Na composicdo de um texto, de modo geral, estdo envolvidos ndo sé
as etapas de pré-escrita, escrita e reescrita (Flower & Hayes, 1981; Murray,
1997), contempladas por um paradigma tradicional, mas também (e princi-
palmente) os processos de geracdo de ideias, fundamentais para um modelo
cognitivo. Em relacdo as etapas, a pré-escrita envolve as escolhas prévias re-
lacionadas ao processo de escrita (foco, puiblico, modo de escrever); a escrita
consiste em um primeiro esboco, haja vista seu carater “rude, investigativo e
inacabado” (Murray, 1997, p. 4); e areescrita, por fim, prevé “a reinvestigacao,
o repensar, o redesenhar e o reescrever” (Murray, 1997, p. 4). Os processos
de geracao de ideias, centrais na composicdao de um texto, ocorrem, em nossa
visdo, em instancias (inter)cognitivas/(inter)subjetivas. Logo, consideramos
que, em uma instancia cognitiva/subjetiva, o sujeito-autor (estratégico, por
exceléncia) constroi sentidos em um texto. Todavia, tal construcao nao se da
de modo isolado/estéril, visto que, em alusdo a uma instancia intercogniti-
va/intersubjetiva, a escrita conjuga um proposito interacional e, por essa ra-
z30, uma negociacao de sentidos com o outro. Em suma, os escritores ndo sé
planejam (pré-escrita), produzem (escrita) e revisam (reescrita) (Flower &
Hayes, 1981), mas também constroem sentidos conjuntamente com os leito-
res, de modo que as atividades de mediacdo funcionem, portanto, como espa-
¢o salutar para a reflexao em torno da escrita.

Adicionalmente, Flower e Hayes (1981) concebem que o ato de es-
crever engloba trés elementos: ambiente de tarefas, memoria de longo termo
do escritor e processos de escrita. O primeiro elemento envolve a avaliacao do
topico, da audiéncia e das exigéncias de escrita; o segundo retine os conheci-
mentos armazenados relativos ao tépico, a audiéncia e aos planos de escrita;
o terceiro, por fim, abarca o planejamento (geracao de ideias, organizacao das
informacdes e estabelecimento de metas), a tradugdo (ideias em linguagem
clara) e a inspec¢ido [reviewing] (avaliacdo e ajustes [revising])* (Flower &
Hayes, 1981).

Para compreendermos a escrita como processo, e ndo como produ-
to, é fundamental, antes de tudo, deslocarmos um olhar puramente formal
para uma visao que focalize aspectos funcionais (Perl, 1997), considerando,
no contexto de ensino, que

(1) a escrita em curso pertence ao estudante; (2) o estudante encon-
tra o seu préoprio assunto; (3) o estudante langca mao de sua prépria
linguagem; (4) o estudante precisa ter a liberdade de realizar quan-
tos rascunhos julgar necessarios; (5) o estudante precisa ser incen-
tivado a tentar todo tipo de escrita que possa ajuda-lo na expressao
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4. Koche et al. (2004)
assumem que 0S processos

de revisao e de reescritura
sao facilmente confundidos
entre si, porém o primeiro se
relaciona a correcdo realizada
durante a escrita do texto, e

0 segundo ao momento em
que o texto ja foi finalizado.
Concebemos que a distincao
feita pelos autores é analoga
aos processos de inspe¢ao
[reviewing] e de ajustes
[revising], de Flower e Hayes
(1981),em que a primeira
etapa abarca um processo
maior, ao contemplar a
reescritura (0 exame relativo
ao texto como um todo -
finalizado), e a Ultima um
processo menor,ao prever uma
revisao (um olhar voltado para
aspectos pontuais/locais - no
momento da escrita). Koche et
al. (2004) sintetizam, por fim,
que ‘o melhoramento do texto
[revisao] pode levar a varias
reescrituras” (p. 145).
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do que pretende; (6) os aspectos normativos devem ser checados
por ultimo; (7) o processo de escrita requer tempo e local adequa-
dos; (8) os escritos precisam ser avaliados para poder se vislumbrar
outras escolhas possiveis; (9) cada estudante tem seu tempo para
a escrita; e (10) a escrita é um processo experimental, ndo deve ter
regras, absolutismos, somente alternativas. (Murray, 1997, pp. 5-6 -
com adaptacgdes)

Reforgcamos, portanto, que o estudante precisa se sentir protagonista nesse
processodeescrita,apropriando-se dasferramentasdesta; e o professor precisa
atuar como mediador de toda essa aprendizagem. Nessa linha de raciocinio,
os bilhetes orientadores colaboram com esse gradativo protagonismo, na
medida em que, devido ao carater apreciativo e sugestivo (e ndo injuntivo),
sensibilizam o estudante para o carater processual de sua escrita no que tange
as possibilidades de que ele pode se valer no momento de escrever.

Diante dessa busca por assessorar os nossos interlocutores na tarefa
da (re)escrita, Tribble (1996) apresenta quatro papéis (ethos) assumidos pelo
professor, a saber: leitor (ao reagir as ideias que o aprendiz desenvolveu em
seu texto, preocupando-se com a adequacdo do texto ao propésito da escrita);
assistente (ao sinalizar sugestdes para tornar o texto mais eficaz, no que tan-
ge a aspectos linguistico-pragmaticos); avaliador (ao tecer comentarios ge-
rais sobre a producao, porém sem atuar de forma colaborativa); e examinador
(ao apresentar uma avaliacao objetiva e clara do processo de produgao). Para
esta pesquisa, consideramos essenciais 0os quatro papéis, a propor¢do que o
professor é, antes de tudo, um leitor, porém nao é um leitor lato sensu, mas
alguém que almeja fornecer insumos linguistico-textuais para que seu estu-
dante capitalize sua produgdo e, ao mesmo tempo, seja avaliado.

Embora a terminologia de Serafini (1995) denuncie uma ndo ade-
sdo plena a construtos sociointeracionais, suas contribuicdes sao altamente
relevantes para a agdo de reescrita, ao pressupor que o processo de corregdo
pode ser realizado a partir de trés tendéncias: correcdo indicativa, resolutiva
e classificatoria. Na primeira, o professor assinala os erros encontrados (no
geral, inadequacgdes ortograficas e lexicais); na segunda, a preocupagao incide
em corrigir diretamente o erro (é comum reescrever palavras, frases e perio-
dos inteiros); na terceira, por fim, os erros sao classificados de forma clara,
a fim de que o estudante possa corrigi-los, a partir das sugestdes dadas pelo
professor (Serafini, 1995).

Ruiz (1998), por sua vez, transcende a tipologia de Serafini (1995),
ao propor a corregdo textual-interativa. Nela Ruiz (1998) prevé a producgao
de comentarios mais longos (denominados por ela de pds-texto ou bilhetes),
cuja fungdo consiste em “falar acerca da tarefa de revisao pelo aluno (ou, mais
especificamente, sobre os problemas do texto), ou falar, metadiscursivamente,
acerca da prépria tarefa de corregdo pelo professor” (pp. 67-68, grifos nos-
sos), objetivando, de todo modo, incentivar a reescrita.

A corregdo textual-interativa, proposta por Ruiz (1998), diferente-
mente das corregées anteriores (vinculadas apenas ao papel de assistente), po-
siciona o professor, ao mesmo tempo, nos papéis de leitor (apreciador de con-
teudo); assistente (sinalizador de investimentos); e avaliador (comentarista
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do texto). Nela utilizamos bilhetes orientadores, a fim de estabelecermos uma
interlocucdo com o aprendiz, de modo a apontar possiveis investimentos lin-
guistico-textuais e oferecer, por conseguinte, sugestdes para o aprimoramen-
to da escrita.

Esse tipo de interacdo costuma ser mais eficaz para a sinalizagao
de feedbacks textuais, por possibilitar didlogo com o estudante sobre a na-
tureza textual (apreciacdo do texto e sinalizacdo de investimentos linguis-
tico-textuais a serem feitos), pois os apontamentos gramaticais podem ser
eficazmente mapeados no proéprio texto (com correcdo corretiva, resolutiva
ou classificatéria, a depender dos objetivos do professor). Sdo consideradas
acoes desmotivadoras e contraproducentes, na composicao do bilhete orien-
tador, a busca por um texto ideal (Brannon & Knoblauch, 1982); a auséncia
de expectativas do revisor (Gimbel & Mills, 2013); a elaboracdo de comenta-
rios inespecificos® (Gimbel & Mills, 2013; Sommers, 1982), excessivos, muito
severos e/ou focalizados exclusivamente em desvios gramaticais (Gimbel &
Mills, 2013); e a obscuridade quanto aos aspectos a serem aprimorados na
reescrita (Mangabeira et al., 2011).

Os comentarios podem incentivar mudang¢as no préximo rascunho
e criam motivo para revisar o texto, desde que sejam cuidadosos no sentido
de ndo gerarem imposi¢do no processo de revisao do texto, pois o estudan-
te pode mudar drasticamente o que gostaria de escrever para aquilo que o
professor solicita, descaracterizando, com isso, o real objetivo de sua escrita
(Sommers, 1982). Essa cautela se justifica por haver certa tendéncia no pro-
cesso de corregdo de demonstrar ao aprendiz que a agenda do professor e
as expectativas deste sdo mais importantes que as necessidades e os desejos
do aprendiz (Brannon & Knoblauch, 1982). O incentivo e o desejo sincero de
realizar a leitura constituem agdes que colaboram para o aperfeicoamento
linguistico-textual, minimizando essa provavel dissintonia entre professor e
estudante (Brannon & Knoblauch, 1982).

No processo de revisao, Straub (1996) entende que as agoes do pro-
fessor devem ser situadas sob o formato de comentario, estando a escrita con-
figurada em tom de conversa com o autor do texto (o estudante). Para que
haja, de fato, interagdo entre a escrita do aluno e a avaliacao do professor, este
deve atuar como facilitador, podendo assumir o papel de

um leitor-professor, um guia, um conselheiro amigavel, um diagnos-
ticador, um treinador, um motivador, um colaborador, um explorador
companheiro, um investigador, um confidente, um leitor questiona-
dor, um leitor representativo, um leitor comum, uma ‘caixa de resso-
nancia’, um leitor subjetivo, um leitor peculiar, um leitor simpatico,
um adulto confidvel e um amigo. (Straub, 1996, p. 225)

Ao avaliar o papel do professor, Smith (1997) sugere que o docente busque
personalizar o comentario que fara ao texto do aprendiz, inserindo-o em um
género de resposta ao leitor®, de modo a que possa enfatizar a sua posi¢do
de professor como leitor (e o provavel efeito gerado pelo texto em outros
potenciais leitores) no que tange ao conteido da produg¢do. Complementa
Sommers (1982) que, como escritores, esperamos tanto um comentario
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5. Sommers (1982)
exemplifica alguns enunciados
vagos, tais como: “pense
melhor sobre (seu) publico,
evite linguagem coloquial,
evite a voz passiva, evite
preposicoes na finalizagao de
sentencas ou conjungdes no
inicio de sentencgas, seja claro,
seja especifico, seja preciso,
mas, acima de tudo, pense mais
sobre o que (os leitores) estao
pensando” (p. 152).

6. Os bilhetes orientadores
atuam como géneros
catalisadores, ao favorecerem
tanto ‘o desencadeamento e
a potencializacao de agoes

e atitudes consideradas

mais produtivas para o
processo de formagao, tanto
do professor quanto de seus
aprendizes” (Signorini, 2006,
p. 8) quanto “deslocamentos
significativos em relagao

as praticas habituais de
producao e avaliagao de
materiais escritos na escola,
contribuindo também para

a construgao de objetos de
ensino/aprendizagem mais
significativos” (Signorini, 2006,
p. 10).
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cuidadoso relacionado ao (in)sucesso na comunicacdo de nossas ideias quanto
a mencao a aspectos do texto que passaram imperceptiveis por nossa leitura.

Atinente ao carater do bilhete orientador, Fuzer (2012) descreve a
existéncia de “quatro movimentos basicos: reagdes do leitor ao texto do alu-
no, elogios a producao, orientagdes para a reescrita e incentivo a reescrita”
(p- 236). Menegassi (2000), por sua vez, visiona quatro componentes basicos:
apresentacdo do problema, identificacao deste na primeira versao, apresen-
tacdo do contexto em que o problema se situa e orientacdes de reformulacao.

No que concerne a natureza dos comentarios realizados em bilhe-
tes orientadores, Cho et al. (2006) propdem uma taxonomia para codificar
tais comentarios [comment-coding scheme] em seis tipos: (a) diretivo (sugere
uma mudanca especifica, pontual); (b) indiretivo (sugere uma alteragdo ines-
pecifica, genérica); (c) elogio (qualifica a producdo ou parte dela, incluindo
observacgdes encorajadoras); (d) critica (atribui uma avaliagdo negativa a pro-
ducdo - ou a uma parte dela -, apontando para uma area subdesenvolvida,
sem apresentar sugestoes); (e) sintese (recapitula o principal aspecto da pro-
ducdo - ou de parte dela); e (f) fora da tarefa (reine comentarios ambiguos
ou desconectados das categorias codificadas).

Diante das reflexdes realizadas no que diz respeito ao processo de
(re)escrita, consideramos salutar compreender que a dissonancia da desco-
berta (Sommers, 1980) se dara, provavelmente, em decorréncia da atuagao do
professor na ZDP do estudante, como atividade mediadora (Vygotsky, 1978,
2008). Ao nos inscrevermos num paradigma vygotskyano, assumimos que (1)
o professor pode reivindicar para si os papéis de leitor, assistente e avaliador
(Tribble, 1996), minimizando, sempre que possivel, a assimetria entre ele e o
discente nos comentarios realizados em torno da escrita; (2) a reescrita pre-
vé leitura, andlise, reflexdo e recriacdo (Koche et al., 2004) ndo s6 no ambito
intrapessoal, mas também no ambito interpessoal (interagdo entre um sujeito
mais experiente e um sujeito menos experiente); (3) a corregdo textual-inte-
rativa (Ruiz, 1998) constitui a nossa tendéncia de corregdo (ou melhor, a nos-
sa tendéncia de mediacao), em decorréncia de promovermos a possibilidade
de reflexao junto aos autores do texto quanto aos investimentos linguistico-
-textuais a serem feitos; e (4) os bilhetes orientadores, fruto de uma mediagao
textual-interativa, devem contemplar reagdes ao texto do aprendiz, elogios
a sua producdo, orientacdes e incentivo a reescrita (Fuzer, 2012), podendo
o leitor, para tanto, lancar mao de atos diretivos ou indiretivos (Cho et al,,
2006), colaborando, por meio da interlocu¢ao com o discente, com a forma-
¢do de um escritor cada vez mais protagonista e consciente dos recursos lin-
guistico-textuais mais congruentes com suas finalidades sociointeracionais.

3.ACOES E REFLEXOES METODOLOGICAS

Antes de detalharmos os procedimentos metodolégicos adotados nesta
pesquisa, julgamos relevante tratar de nossa concep¢do metodologica,
que conduzira nossa analise de dados na secao posterior. Nosso estudo
vincula-se a um paradigma qualitativo, por pressupormos, assim como
Schwandt (2006), que s6 temos acesso as acdes dos atores sociais, que sao
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inerentemente significativas, por meio da interpretacdo. Nesse sentido, a
pesquisa qualitativa nos possibilita ter acesso a essas praticas interpretativas e
a “compreensao interpretativa da natureza humana”, por contemplar um foco
multiparadigmatico (Nelson et al,, 1992) e uma multiplicidade de métodos
(Flick, 2004), a fim de “assegurar uma compreensao em profundidade do
fendmeno em questao” (Denzin & Lincoln, 2006, p. 19).

A andlise de textos, frente a esse paradigma, constitui “a base do
trabalho interpretativo e das inferéncias realizadas a partir do conjunto de
materiais empiricos” (Flick, 2004, p. 222). Em decorréncia do carater multi-
paradigmatico, da presenca de multiplos métodos e da realizagdo de pesquisa
com base em materiais empiricos, decidimos triangular’ as seguintes pers-
pectivas: a andlise de texto (interpretativa/inferencial), os depoimentos dos
sujeitos autores do texto (entrevista semiestruturada® e as reflexdes teéricas
relacionadas ao ato de (re)escrever um texto (tratadas na se¢do anterior). Em
virtude do carater qualitativo de nossa pesquisa, ndo almejamos a busca por
uma representatividade numérica, mas pela intensidade do fenémeno, preo-
cupando-nos menos com 0s aspectos que se repetem e mais com a dimensao
sociocultural do dado em questdo (Minayo, 2017).

Em atendimento as orientacdes de uma pesquisa qualitativa, nosso
estudo se deu a partir de uma acao prevista na disciplina “Pratica de Textos”,
ofertada ao curso de Letras da Universidade de Brasilia (UnB), que consistia
na producdo de notas de leitura. A orientagdo conferida aos discentes para a
producdo do texto buscava focalizar aspectos funcionais do género discursivo,
como o registro das impressdes pessoais quanto a leitura realizada, deixando
claro ndo haver qualquer modelo preexistente para a realizagdo da tarefa.

Com essa agdo, objetivavamos minimizar o tradicional peso que as-
pectos formais do género poderiam trazer ao momento da producdo e, por
conseguinte, maximizar a importancia da expressao criativa, autoral e subjeti-
va. Ou seja, ndo havia um modelo a ser seguido, mas uma orientacao funcional
Unica: a escrita livre? quanto as impressdes particulares acerca de um texto
tedrico lido, para que, posteriormente, fosse realizado um debate acerca dele.
Em suma, os relatos dos estudantes sinalizaram inicialmente um desconforto
pela auséncia de instrucdes relativas a aspectos formais, mas, ao mesmo tem-
po, maior motivacdo para a escrita, ja que, por ser uma escrita pessoal, nao
haveria, segundo eles, qualquer incoeréncia durante esse processo.

Em todo o semestre letivo, os alunos realizaram quatro notas de lei-
tura, resultantes da apreciacdo de quatro textos tedricos, que eram disponibi-
lizados na plataforma Moodle. Cada producao de texto foi lida pelas monitoras
da disciplina (alunas que se inscreveram para tal atividade) e pelo professor
regente, que procederam a mediagao.

Essa atividade previu que os aprendizes fizessem, para cada nota
de leitura, uma primeira versao e, ap6s o debate em sala, uma segunda ver-
sdo, com base nas reflexdes sobre o texto tedrico com a turma e nos bilhe-
tes orientadores que acompanhariam a leitura da primeira versdo. O debate,
que surgia ap6s uma breve exposicdo do professor sobre o assunto, levava em
consideracdo a analise de textos empiricos: eram projetados pequenos textos
para que os discentes, a partir de questdes motivadoras, pudessem discutir a
aplicagdo do assunto do texto tedrico nos textos sob analise. Tal pratica visava
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7. O ato de triangular
consiste em processo

bastante comum em

pesquisas qualitativas, por
conferir a analise de dados
maior validade “mediante a
incorporagao de varios pontos
de vista e métodos” (Yeasmin
& Rahman, 2012, p. 156).

Flick (2004) acrescenta que a
triangulagao pode selecionar
“diferentes métodos, grupos
de estudo,ambientes locais

e temporais e perspectivas
tedricas distintas no tratamento
de um fendmeno” (p. 237).

8. Pararealizarmos a
entrevista semiestruturada com
um Unico respondente - as
entrevistas foram realizadas
individualmente -, adotamos
um topico guia (Gaskell, 2002)
composto pelas seguintes
questdes: “Como vocé avalia

as sugestoes dadas no

bilhete orientador?” e “Como
vocé avalia as duas versoes
produzidas por vocé?”. Devido
a nossa pesquisa ter carater
semiestruturado, partimos
dessas duas perguntas, com
vistas a contemplarmos,
durante a conversa com 0s
estudantes, aspectos especificos
de seus textos e depoimentos
dos aprendizes acerca das
experiéncias de escrita e

de reescrita. As entrevistas,
realizadas em periodo oposto
ao turno de aula e em sala
reservada exclusivamente para
esse fim, foram conduzidas pelo
professor, que fez a gravagao
em audio e advertiu que esta
nao seria divulgada.

9. Pensamos, inicialmente,
em dar a instru¢ao de uma
escrita em paragrafos (em
formato de prosa) com
introducao, desenvolvimento

e conclusao. No entanto,
estariamos, igualmente,
trazendo certa injungao para o
processo e, consequentemente,
inviabilizando outros envios
possiveis, como, por exemplo,
uma nota em formato de
poesia. Por esse motivo,
resolvermos instruir os
estudantes para que fizessem
uma escrita livre,com a Unica
observagao de que deveriam
registrar suas impressoes de
leitura.
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a ampliar as leituras dos estudantes acerca dos assuntos tratados, a dirimir
provaveis duvidas concernentes ao topico em questdo e, por conseguinte, a
promover a reflexao quanto ao processo de reescrita das notas de leitura, em
complementaridade ao feedback dado nos bilhetes orientadores. Todos es-
ses procedimentos foram propostos para mediar, de modo mais dialégico, o
processo de escrita, contemplando, assim, topicos de gramatica normativa e,
especialmente, reflexdes relativas a textualidade - coesao, coeréncia, inten-
cionalidade, aceitabilidade, situacionalidade, intertextualidade e informativi-
dade (Beaugrande & Dressler, 1981) - e ao género discursivo.

As sugestdes no ambito da gramatica normativa eram feitas através
de marcagdes por cores no proprio texto (sinalizavamos a inadequagao com
uma cor e disponibilizavamos as orienta¢gdes quanto ao ajuste a ser feito). A
analise textual, por sua vez, foi a etapa em que reagiamos ao texto como lei-
tores-assistentes: reagiamos a construcdo de ideias, aos fatos relatados, e ao
(ndo) atendimento ao tema e ao género propostos, incluindo nossa observa-
¢do ao final do texto sob o formato de um bilhete. Assim, cada primeira versao
continha orientagdes de ajustes gramaticais no préprio texto, e, como recurso
textual-interativo, nossa interlocug¢do sobre os aspectos semanticos, pragma-
ticos, discursivos e interacionais da producao (reflexdes relativas a textuali-
dade e ao género discursivo).

A producao de uma segunda versao era opcional, assim como o aten-
dimento as sugestdes dadas na primeira versao. Ademais, os discentes eram
incentivados a reescreverem somente em caso de ajustes no campo da escrita
do texto (a atividade ndo se dedicava, por exemplo, a ajustes gramaticais),
haja vista que a demanda real (e social) dos textos encontra-se tanto nas con-
di¢cdes de textualidade quanto nas demandas do género discursivo.

4.EU ESCREVO, TU ESCREVES,NOS DIALOGAMOS

Nesta sec¢do, analisaremos os processos de escrita e de reescrita das notas de
leitura 1 e 4, realizados, respectivamente, pelos estudantes Marcos e Lucia®®.
Assim como ja mencionamos, a primeira versao foi lida por nés (professor e
monitoras) e, em seguida, propusemos a ampliacao do texto (segunda versao),
a partir das corregdes classificatoria (para aspectos gramaticais) e textual-
interativa (para investimentos linguistico-textuais). Na proposicao do bilhete
orientador, previsto na corregdo textual-interativa, assumimos, em especial,
os papéis de leitor e assistente, mas, evidentemente, com interesse em avaliar
a escrita como processo.

No que tange ao nosso processo de interagdo, tivemos inicio com as
acoes dos estudantes (leitura do texto tedrico e elaboracao das notas de leitu-
ra), sob o argumento de que os aprendizes eram co-participes desse processo
de leitura e de escrita, o que conferia a essas agdes um carater igualmente
sociointeracional. Na sequéncia, seguimos com os processos de mediacao,
que abarcaram as agdes, em um primeiro momento, das monitoras (tanto na
leitura do texto tedérico e das notas de leitura quanto na escrita do bilhete
orientador) e, posteriormente, do professor (na leitura do texto teérico e das
notas de leitura, na orientacdo e na mediag¢do da escrita do bilhete orientador,
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10. Os nomes dos
colaboradores (ficticios,

a fim de preservar suas
identidades) foram escolhidos
aleatoriamente pelos
pesquisadores. Desde as
primeiras aulas, Marcos

(19 anos) e Lucia (21 anos),
estudantes do curso de Letras
Portugués (licenciatura),
costumavam participar

muito pouco dos debates
realizados em sala, mas
demonstravam bastante
empenho nos processos de
escrita e de reescrita das
notas, razao que, somada a
disponibilidade para colaborar
com esta pesquisa, justificou

0 convite aos discentes

para que participassem do
estudo. Feita a selecao dos
colaboradores, elegemos um
par escrita-reescrita de cada
um: a primeira nota de Marcos,
produzida logo no inicio

do semestre (margo/2017),

e a quarta nota de Lucia,
produzida ao final do semestre
(junho/2017). A escolha das
notas se deu de modo aleatério
(nao objetivavamos fazer
qualquer comparacao).
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e na reflexdo com os estudantes, propiciada pela entrevista semiestruturada,
quanto as motivagdes para suas escolhas textuais). Esclarecemos que, em um
olhar quantitativo, reunimos apenas quatro textos (duas escritas e duas rees-
critas) produzidos por dois estudantes. Todavia, diante de tantos processos
em torno da escrita e da triangulacdo de perspectivas, nosso trabalho, afiliado
ao paradigma qualitativo, reline um corpus suficiente para uma pesquisa com
foco tanto na escrita como processo quanto na microanalise de dados contex-
tualmente situados.

ESCRITA,MEDIACAO E REESCRITA DE MARCOS
A escrita de Marcos foi decorrente da leitura do texto tedérico 1, denominado
Coeréncia Textual: um principio de interpretabilidade, da autoria de Ingedore
Villaga Koch e Vanda Maria Elias. Ap6s esse procedimento, Marcos, assim
como seus colegas de turma, teve de escrever um texto acerca das impressoes
em relacdo ao texto lido, registrando-as como nota de leitura. O excerto 1, que
se segue, representa apenas um trecho do texto de Marcos.

Excerto 1
Escrita

[...] O texto sobre a coeréncia traz o conceito, como ja foi comentado,
e seus tipos. Seis, sendo mais exato. Coeréncia sintatica, semantica,
tematica, pragmatica, estilistica e genérica. As definigdes envolvem
os conhecimentos sintaticos, o principio da ndo contradicdo, a
intengdo de se constituir um texto claro e objetivo, a necessidade
de se conhecer sua funcao e ndo se desviar dela durante a fala, a
aplicacdo formal da lingua de acordo com a possibilidade e o uso do
género adequado com a necessidade ou com o espaco.

0 N AN bW =

Ao analisarmos o excerto 1, notamos que o estudante iniciou suanota de leitura
fazendo uma referéncia ao conceito de coeréncia global (linha 1) e prosseguiu
elencando os tipos de coeréncia (linhas 2 e 3). Na sequéncia, Marcos optou
por apresentar, entre as linhas 3 e 8, defini¢des que se relacionavam com o
tema em desenvolvimento (a coesdo). Todavia, o referente defini¢ées (a linha
3) gerou certa ambivaléncia de sentidos, dado que a ativacdo referencial
poderia estar ancorada (Koch, 2015) ao conceito geral de coeréncia ou aos
tipos de coeréncia, ambos anteriormente expostos. Ademais, pressupondo
que o termo definicées fizesse referéncia aos tipos de coeréncia, em razado da
proximidade com os seis tipos e do uso do substantivo no plural (defini¢des),
ndo houve qualquer marcador coesivo que assegurasse, entre as linhas 4 e 8,
que cada trecho com virgula corresponderia a um tipo de coeréncia. Porém,
uma pista foi gerada no texto: a primeira defini¢do, a linha 4, envolvia os
conhecimentos sintaticos e, portanto, estaria associada a coeréncia sintatica
(linha 2).

Como assumimos o papel de leitores (colaborativos), mesmo movi-
dos pela atividade de dar assisténcia e de avaliar (assistentes e avaliadores),
e, com isso, atuar no amadurecimento da ZDP, poderiamos inferir que cada
trecho com virgula, entre as linhas 4 e 8, se relacionaria com seu respectivo
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tipo de coeréncia: o principio da ndo contradicdo (semantica), a intengdo de se
constituir um texto claro e objetivo (tematica), a necessidade de se conhecer sua
fungdo e ndo se desviar dela durante a fala (pragmatica), a aplicagdo formal da
lingua de acordo com a possibilidade (estilistica) e o uso do género adequado
com a necessidade ou com o espago (genérica). Contudo, como reivindicamos
frente a uma tarefa pedagdgica o papel de assistentes, buscamos no bilhete
orientador, oriundo de uma corregdo textual-interativa, a oportunidade para
sinalizarmos os investimentos relativos ao amadurecimento linguistico-tex-
tual. Visamos, com essas acdes, a despertar em Marcos a dissonancia da desco-
berta, possibilitando reinvestigar, repensar, redesenhar e reescrever (Murray,
1997). Entendemos que a falta de articulacdo entre os tipos de coeréncia e as
definigdes comprometeu a partilha de sentidos, principalmente com leitores
menos familiarizados com os estudos de coeréncia.

Ante a essa analise textual, incluimos no bilhete orientador o seguin-
te trecho relacionado a nossa expectativa para o texto: “Marcos, gostei do seu
texto, mas vocé poderia ter explorado mais as coeréncias: semantica, pragma-
tica, estilistica, genérica, sintatica, tematica”.

Em relagdo ao trecho escrito no bilhete orientador, a mediadora !
escolheu inicid-lo com o elogio a producdo, de modo geral, com o intuito de
encorajar o discente na tarefa de reescrever. Mesmo entendendo que o texto,
como um todo, atendeu ao propésito da producdo, que era discorrer sobre os
pontos principais do texto-base, a mediadora, como leitora e assistente, sina-
lizou que Marcos poderia ter explorado mais os tipos de coeréncia. O fato de o
aprendiz ter utilizado a expressao conhecimentos sintdticos pareceu ter deixa-
do claro a mediadora que ele tinha abordado a coeréncia sintatica, diferente-
mente dos outros casos, que ndo faziam referéncia direta a coeréncia e foram,
por conseguinte, sinalizados no bilhete orientador (“..vocé poderia ter explo-
rado mais as coeréncias: semantica, pragmatica, estilistica, genérica, sintatica,
tematica”). Além disso, constatamos que os tipos de coeréncia haviam sido
mencionados e a orientacdo dada se mostrou um tanto vaga, faltando, nesse
caso, sinalizar no bilhete um ajuste relacionado a articulacio entre os tipos de
coesdo e seus respectivos conceitos. Apos a leitura, a andlise e a reflexdo do/
sobre o bilhete, o aluno passou para a etapa de recriacao, propondo a seguinte
segunda versao de sua nota de leitura.
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Excerto 2
Reescrita

[..] O texto sobre a coeréncia traz o conceito, como ja foi comentado,
e seus tipos. As defini¢cdes envolvem os conhecimentos sintaticos, o
principio da nao contradicdo, a intencdo de se constituir um texto
claro e objetivo, a necessidade de se conhecer sua fung¢do e nao se
desviar dela durante a fala, a aplicacdo formal da lingua de acordo
com a possibilidade e o uso do género adequado com a necessidade
ou com o espaco. Sdo seis os tipos de coeréncia, sendo mais exato:
Sintatica: estruturas sintaticamente ambiguas e uso inadequado de
conectores;

Semantica: principio da ndo contradigao;

Tematica: exige que todos os enunciados de um texto sejam relevantes
para o tema;

Pragmatica: atos da fala - pedir ou ordenar, por exemplo.

Estilistica: uso de variedades linguisticas adequadas;

15 Genérica: diz respeito as exigéncias do propdsito comunicacional. [...]

O 0 13 O L A W N =

—_— e e e
AW NN = O

O paragrafo reescrito (excerto 2) pareceu, num primeiro momento, atender
a sugestdo da mediadora para o aluno explorar, de forma mais ampla, os
conceitos dos tipos de coeréncia. O aprendiz acrescentou, em sua reescrita,
cada um dos tipos de coeréncia e relacionou-os, de forma linear, ao respectivo
conceito.

Com essa decisdo, notamos que o estudante havia duplicado a clas-
sificacdo e a conceituacao, porém adotou estratégias linguistico-textuais
distintas: manteve a referenciagdo ambivalente (linhas 1 a 7) e reforgou a
relacdo entre tipos de coeréncia e conceito de modo linear (linhas 7 a 15).
Entendemos, inicialmente, que tal acao se deu em funcao do teor do comen-
tario no bilhete orientador: “vocé poderia ter explorado mais as coeréncias”.
Ao ler essa sugestdo, era esperado que o estudante tivesse a percepcao de
que nao havia explorado adequadamente (o termo pode ter sido interpretado
com vagueza e imprecisao por parte do aluno), o que implicaria a duplicacao
do contetido, no intuito de ratificar a informacgdo exposta.

Ao conversar com o estudante acerca dos processos de escrita, de
mediacdo e de reescrita, Marcos afirmou que achava que seu trecho estava
adequado na primeira versao, pois como o avaliador, provavelmente, teria
feito a leitura do texto tedrico, ndo haveria dificuldade em fazer a correla-
cdo entre os conceitos e os tipos de coeréncia. O aprendiz, assim, contou com
um leitor colaborativo, que teria de empreender um esfor¢o maior para com-
preender o comentario produzido pelo estudante. De posse desse registro,
incentivamos Marcos a buscar realizar essas conexdes de modo mais linear,
com o intuito de reduzir esse esforco inferencial, além de ser mais colabora-
tivo com leitores iniciantes em outras situagdes de escrita. Sobre o bilhete
orientador, o aluno achou estranha a solicitacdo, uma vez que ja havia citado
e definido os tipos de coeréncia, porém imaginou que deveria deixar o texto
mais claro para o leitor, pois sentiu, ao reanalisar sua escrita, que as informa-
¢cOes estavam meio bagungadas, o que favoreceu, portanto, a minimizagdo de
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incongruéncias entre sua intengao e sua execucdo (Sommers, 1980). Marcos,
ao final, relatou que esqueceu de apagar as informagdes anteriores (situadas
entre as linhas 1 e 7), haja vista que sua inten¢do ndo consistia em repetir o
texto, mas manter apenas a relagdo linear entre tipos de coeréncia e conceitos.

ESCRITA,MEDIACAO E REESCRITA DE LUCIA
A nota de leitura de Lucia foi produzida a partir da avaliagdo do texto teérico
4, denominado Notas sobre Estilo, da autoria de Marcia Niederauer. O texto
da aluna contemplou aspectos relevantes da leitura, porém, em referéncia ao
proprio titulo do texto tedrico, a mediadora sentiu falta de uma definicdo mais
explicita acerca de estilo. O excerto 3, a seguir, consiste em um trecho do texto
de Lucia.

Excerto 3
Escrita

1 [..] Eu, ja usando os macetes ensinados no texto, discurso que a
2 pesquisadora Marcia comeca o texto relacionando o texto cientifico
3 com um desfile militar, ao explicar que para escrever um bom texto
4 académico ndo é necessario apenas e simplesmente obedecer normas
5 pré-estabelecidas. Deve-se sempre marcar presenga, ser notado.
6 Para isso, é necessario aprender estilo. Nao que um texto académico
7 ndo precise estar adequado aos padrdes determinados, até porque
8 essas normas nao surgiram acidentalmente. Elas tém serventia e
9 talvez sem elas o texto fique fraco, perca seu valor e respeito ao que
10 foi escrito pelo autor.

11 Para um bom texto, é necessario entdo: estruturacao (ini-
12 cio, meio e fim), continuidade de ideias, conexdo, dominio das re-
13 gras gramaticais, vocabulario amplo... Sdo itens essenciais para que
14 um texto ganhe visibilidade e aceitacdo por parte do leitor. E, mesmo
15 que um texto académico tenha que ser impessoal e objetivo, isso nao
16 significa que deva ser apenas isso, porque o tornara tedioso, quase
17 uma punigado e nada estiloso. Portanto, para escrever texto estiloso, é
18 preciso pratica. Ndo é um talento inato, biolégico. E aplicagio, técni-
19 ca, desempenho. Como quase tudo o que se aprende nessa vida. [...]

Notamos, a linha 1, um registro informal (macetes) e uma selecdo lexical
indevida (discurso), que poderia causar certa divida, em uma leitura rapida,
entre o substantivo (o discurso) e o verbo (eu discurso). No primeiro periodo
(entre as linhas 1 e 5), Lucia lancou mado da metafora do desfile militar,
mencionada pela autora do texto tedrico, e esclareceu que as normas ndo eram
as Unicas exigéncias para se escrever um bom texto. A discente deixou para
apresentar o que seria necessario para a escrita de um bom texto somente no
periodo subsequente (linhas 5 e 6). A linha 5, fez referéncia ao termo estilo,
sem té-lo definido, e, na sequéncia, suavizou o argumento utilizado (de que
ndo era necessario apenas obedecer normas pré-estabelecidas para se ter um
bom texto), entre as linhas 6 e 8, embora tivesse refor¢ado a serventia das
normas para fortalecer o texto, entre as linhas 8 e 10.
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Dando continuidade ao texto, Lucia, as linhas 11 e 13, citou aspectos
necessarios para um bom texto e reforcou-os as linhas 13 e 14. A aprendiz
esclareceu, entre as linhas 14 e 17, que a impessoalidade e a objetividade nao
garantiam uma boa escrita, porém seu texto apresentou trecho pouco infor-
mativo: “isso ndo significa que deva ser apenas isso”. O emprego do adjetivo
estiloso, presente a linha 17, ocorreu sem que houvesse explicagdo anterior
acerca de estilo, tampouco esclarecimento sobre o adjetivo em uso. Por fim,
a discente, mesmo sem ter conceituado estilo/estiloso, encerrou seu texto, a
linha 13, afirmando que a escrita de texto estiloso poderia ser aprendida.

Nos papéis de leitores, assistentes e avaliadores, encontramos no
texto de Lucia varias informacdes oriundas do texto teérico, ficando implicito
na producdo da estudante que o estilo estaria ligado as escolhas particula-
res. Para que ativdssemos essa leitura, era necessario nos atentarmos para
as pistas lancadas no texto: desfile militar e normas pré-estabelecidas (linhas
3 e 5); marcar presenca e ser notado (linhas 5); normas nado sdo suficientes
para a composicao de um bom texto (linhas 6 e 8); serventia das normas para
fortalecer o texto (linhas 8 e 10); textos impessoais e objetivos podem ser
tediosos (linhas 14 a 18). Tais pistas, contudo, sé foram acessadas em fung¢do
de termos realizado a leitura do texto tedrico, o que sugeriria que estilo esta-
ria ligado a particularidades de cada sujeito (as marcas pessoais) expressas
em seu proprio texto. Coube a nés, como leitores e assistentes, propormos
no bilhete orientador uma reflexao quanto a dificuldade do leitor em acessar
a perspectiva de estilo da autora e, mais especificamente, de estilo no texto
académico. Essa associagdo estava muito clara para a estudante e para nos,
por termos lido o texto tedrico, porém o acesso era indireto, o que poderia
gerar sobrecarga inferencial e baixa informatividade no que tange a produgdo
textual. Assim como na analise anterior, almejamos despertar em Lucia, por
meio de atividade mediativa (Vygostksy, 1978, 2008), a dissonancia da desco-
berta e, consequentemente, a reflexividade linguistico-textual.

Com base nessa constata¢do, produzimos a seguinte orientagdo,
buscando ampliar o texto produzido e aplicar o conceito de estilo no texto
académico: “Lucia, gostei muito do seu texto, porém as perspectivas de estilo
no texto académico, defendidas pela autora, apareceram muito sucintamente
em seu texto. Sugiro, entdo, que aprofunde mais essa reflexao”. Nossa meta, ao
elogiar a discente, era sinalizar que ela havia atendido a uma das finalidades
da nota de leitura, que consistia em registrar as suas impressdes acerca do
texto, e tal conteddo estava, de certo modo, presente na obra avaliada.

O bilhete orientador teve teor diretivo, na medida em que propos
uma mudanga pontual e qualificou a produc¢ado da estudante com o elogio in-
tensificado (“gostei muito do seu texto”). Além disso, a mediadora suavizou
o teor critico da orientagdo, ao mencionar que as reflexdes relativas a estilo
no texto académico aconteceram, porém essa a¢gdo nao havia sido suficiente e
poderia, assim, ser ampliada na segunda versdo. Em atendimento a demanda
proposta no bilhete, apresentamos o excerto 4, que representa o trecho acres-
centado pela estudante ao excerto 3, com a finalidade de acatar a recomenda-
¢do da mediadora.
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Excerto 4
Reescrita

[..] Segundo a autora, um texto académico vai além do adequado,
além do molde que todos temos na cabega. Molde esse que foi criado
por nossos ultimos anos no ensino médio, cursos pré-vestibulares e,
no meu caso, professores da minha primeira graduacao. Pois entao,
ndo é necessario molde algum, mas sim, sofisticagdo na hora de
escrever, vocabulario amplo, variado e deixar sua marca pessoal.

AN AW N =

Em conversa sobre a sua producao, a aluna afirmou que recebeu a sugestao do
bilhete orientador, refletiu sobre anecessidade de atendimento as sinaliza¢des
e promoveu o acréscimo de informacdes relativas a perspectiva de estilo no
texto académico, buscando, com isso, aprimorar a sua producao, decorrente
das acdes de leitura, de analise, de reflexdo e de recriacdo, sem, entretanto,
avaliar as sugestdes como impositivas ou voltadas paraa producdo de um texto
ideal. Areescrita de Lucia ainda reproduzia um conceito indireto, pois a autora
optou por exemplificar o que seria o estilo em um texto académico, abrindo
mao de propor qualquer definicdo mais técnica que o texto tedrico pudesse
ter inspirado. Todavia, ndo podemos negar que a discente exemplificou e, com
essa decisao, forneceu mais elementos para que o leitor pudesse construir o
seu conceito de estilo em textos académicos.

Em face dessa op¢ao da estudante em ndo aplicar, diretamente, o
conceito de estilo em textos académicos, Lucia relatou que os exemplos ja
faziam indiretamente essa associacgao e preferia deixar a nota de leitura mais
leve, uma vez que o estilo da aprendiz, confessou ela, tendia mais para uma
escrita informal, por avaliar que tal estilo promovia maior adesao dos leito-
res. Desse modo, como os nossos bilhetes eram orientadores (e ndo determi-
nantes) para a reescrita, compreendemos que a op¢do de Lucia pareceu bas-
tante coerente, uma vez que o estilo da mediadora solicitava uma defini¢gdo
mais explicita, e a autora buscava ser mais indireta na conceituacao do que
seria o estilo em textos académicos, o que reforca a nossa pressuposicdo de
que as orientagdes para a reescrita devem sempre respeitar as intengdes do
sujeito-autor.

5.CONSIDERAGOES FINAIS

Escrita, mediagdo e reescrita constituem etapas fulcrais no processo de
aprendizagem. Entretanto, o que nos parece central nessas tarefas é a
reflexividade quanto a investimentos necessarios para a reescrita, inerente,
em primeiro lugar, aos debates realizados em sala e, em especial, aos
bilhetes orientadores, visto ndo considerarmos coerente o atendimento
(irrefletido) a proposta do mediador, causada pela assimetria existente entre
professor/monitoras e aprendiz. Nesse interim, cabe ao mediador, como
leitor, assistente e avaliador, sugerir ferramentas mais adequadas para que
leitura, analise, reflexdo e recriacdo sejam etapas continuas no exercicio
critico do proprio processo de composicao textual, com vistas a minimizar
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as provaveis incongruéncias e, com isso, ampliar a capacidade de escrita do
aprendiz. Cabe ressaltar, ainda, que o espaco dedicado a reflexdo sobre a
escrita propiciado pela entrevista semiestruturada tornou possivel ter acesso
ao estilo dos estudantes (as escolhas concernentes ao processo de escrita) e
dar visibilidade as impressodes que tivemos durante a leitura do texto. Nesse
sentido, consideramos salutares, no ambito pedagdgico, praticas de leitura,
escrita, debate, mediacdo escrita, reescrita e entrevista oral, ao visionarmos,
sobretudo,que umapraticaengendraaoutra.Ouseja,aleitura, pormeiode uma
proposta de producdo, motiva a escrita; esta, por materializar uma reflexao,
alimenta o debate; este, em conjunto com a media¢do escrita decorrente do
bilhete orientador, gera uma reescrita; e esta, por fim, torna possivel refletir
ndo so6 sobre a escrita, mas sobre todo o processo, que é criativo, autoral e
idiossincratico.

Sob essa perspectiva, notamos que o contexto académico precisa
sensibilizar o professor para a percepc¢ao do efeito resultante de suas pro-
prias acdes, de modo a refletir, antes de tudo, em relacdo ao teor de seu bilhete
orientador, na busca por sugestdes claras, especificas e, especialmente, con-
sonantes com as metas do sujeito-autor. Ao assumir o papel de leitor, assisten-
te e avaliador, o professor acaba ponderando bem, em nossa visao, suas agoes,
pois se o docente assume carater muito professoral (normativo), o aprendiz,
provavelmente, tenderd a nao se sentir autor legitimo de sua producao, reti-
ficando exclusivamente aspectos normativos sinalizados; e se o mediador se
porta como leitor comum, o estudante pode nao atribuir qualquer crédito a
analise realizada.

Em suma, os resultados da pesquisa sinalizaram que ambos os es-
tudantes leram, analisaram e refletiram, antes de recriarem seus textos, o
que resulta afirmar que tais processos motivaram os estudantes a, de fato,
reescreverem, distanciando-se de tarefas meramente mecanicas e normati-
vas. Acreditamos que a estratégia de elogio colaborou para que os aprendizes
pudessem sentir que suas escritas foram, de certa forma, apreciadas, incenti-
vando a reflexdo e a ampliagao linguistico-textual.

Em referéncia ao objetivo proposto para este estudo, concluimos que
a interacao entre mediadores e estudantes se deu, em certa medida, por meio
dos bilhetes orientadores, na medida em que propiciaram o amadurecimento
da ZDP (Vygotsky, 1978, 2008); a reducdo da dissonancia (Sommers, 1980); o
favorecimento tanto do exercicio de reinvestigar, repensar, redesenhar e rees-
crever (Murray, 1997) quanto de revisar (planejamento, tradugao, inspecao)
(Flower & Hayes, 1981) em uma instancia intercognitiva/intersubjetiva; a
atuacdao de um mediador, a0 mesmo tempo, leitor, assistente, avaliador e exa-
minador (Tribble, 1996), por meio de uma corregdo classificatéria (Serafini,
1995) e, principalmente, textual-interativa (Ruiz, 1998). Esse conjunto de
acoOes ratificaram, assim, nossa expectativa linguistico-textual e, portanto, dis-
cursiva em relacdo as produgdes dos estudantes. Consideramos, nesse Vviés,
que a mediagdo propiciou a reflexdo e a ampliagdo linguistico-textual das pri-
meiras versoes apresentadas, colaborando para que os estudantes pudessem
acatar ou desacatar as instrucdes que lhes foram sugeridas, a depender de
suas intencionalidades na producgdo de seus textos.
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Quando o professor compreende, de fato, a importancia de seus co-
mentarios na ampliacdo textual dos aprendizes, ele acaba por refletir acerca
do teor de suas observagoes, o que pode acarretar uma melhoria na qualidade
dos comentarios e, por conseguinte, progressos avaliativos (Menegassi, 2000,
p. 84). No processo de pré-escrita, escrita e reescrita, salientamos, por fim,
que professor, monitoras e estudantes se tornam, de fato, atores sociais em
pleno exercicio de negociacao linguageira.

REFERENCIAS

Bazerman, C. (2009). Genre and cognitive development: Beyond writing
to learn. Pratiques, 143/144, 127-138. http://wac.colostate.edu/docs/books/genre/
chapterl4.pdf

Beaugrande, R., & Dressler, W. (1981). Introduction to text linguistics.
Longman.

Brannon, L., & Knoblauch, C. H. (1982). On students’ rights to their own
texts: A model of teacher response. College Composition and Communication, 33(2),
157-166. https://doi.org/10.2307/357623

Cho, K., Schunn, C. D., & Charney, D. (2006). Commenting on writing:
Typology and perceived helpfulness of comments from novice peer reviewers
and subject matter experts. Written Communication, 23(3), 260-294. https.//doi.
org/10.1177/0741088306289261

Denzin,N.K., & Lincoln,Y.S. (2006). Introducao: A disciplina e a pratica
da pesquisa qualitativa. In N. K. Denzin & Y.S. Lincoln (Eds.), O planejamento da
pesquisa qualitativa: Teorias e abordagens (2.7 ed., pp. 15-41). Artmed.

Dolz,J., & Pasquier, A. (1994). Enseignement de l'argumentation et retour
sur le texte. Repeéres. Recherches en Didactique du Francais Langue Maternelle, 10,
163-179. http://www.persee.fr/doc/reper_1157-1330 1994 num_10 1 2135

Ferreira, A. B. (2008). Aurélio: O diciondrio da lingua portuguesa. Positivo.

Fiad,R.S. (2013). Reescrita, dialogismo e etnografia. Linguagem em (Dis)
curso, 13(3),463-480. http://www.scielo.br/pdf/ld/v13n3/02.pdf

Flick, U. (2004). Uma introdugdo a pesquisa qualitativa. Bookman.

Flower, L., & Hayes,J. R. (1981). A cognitive process theory of writing.
College Composition and Communication, 32(4), 365-387. http://pdfs.semanticscholar.
org/e447/bb67c5341f06be588106853db4975ae514a4.pdf

Fuzer, C. (2012). Bilhete orientador como instrumento de interagao no
processo ensino-aprendizagem de producao textual. Letras, 22(44),213-245. http://
periodicos.ufsm.br/letras/article/view/12198

Gaskell, G. (2002). Entrevistas individuais e grupais. In M. W. Bauer &

G. Gaskell (Eds.), Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: Um manual prdtico
(5.2 ed., pp. 64-89). Vozes.

Geraldi,J. W. (1993). Portos de passagem (2.7 ed.). Martins Fontes.

Gimbel, P, & Mills, D. (2013). The value of rewriting in graduate educator
preparatory programs. International Journal of Teaching in Higher Education, 25(2),
189-199. http://eric.ed.gov/?id=E]1016487

Koch, . V. (2015). Introdugao a linguistica textual: Trajetdria e grandes temas
(2.2 ed.). Contexto.

Revista Portuguesa de Educagao, 33(2),48-70. http://doi.org/10.21814/rpe.18321


http://wac.colostate.edu/docs/books/genre/chapter14.pdf
http://wac.colostate.edu/docs/books/genre/chapter14.pdf
https://doi.org/10.1177/0741088306289261
https://doi.org/10.1177/0741088306289261
http://www.persee.fr/doc/reper_1157-1330_1994_num_10_1_2135
http://www.scielo.br/pdf/ld/v13n3/02.pdf
http://pdfs.semanticscholar.org/e447/bb67c5341f06be588106853db4975ae514a4.pdf
http://pdfs.semanticscholar.org/e447/bb67c5341f06be588106853db4975ae514a4.pdf
http://periodicos.ufsm.br/letras/article/view/12198
http://periodicos.ufsm.br/letras/article/view/12198
http://eric.ed.gov/?id=EJ1016487

Escrita, mediagcao e reescrita na universidade 66

Koche,V.S., Pavani, C. F., & Boff, 0. M. B. (2004). O processo de reescrita
na disciplina de Lingua Portuguesa Instrumental. Linguagem & Ensino, 7(2), 141-
164. http://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/rle/article/view/15597/9784

Mangabeira,A. B. A., Costa, E. V., & Simoes, L.J. (2011). O bilhete orientador:
Um género discursivo em favor da avaliagao de textos na aula de linguas. Cadernos
do IL, 42, 293-307. http://seer.ufrgs.br/cadernosdoil/article/viewFile/26030/15242

Marinho, M. (2010). A escrita nas praticas de letramento académico.
Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, 10(2), 363-386. http://dx.doi.org/10.1590/
$1984-63982010000200005

Menegassi, R.J. (2000). Comentarios de revisao na reescrita de textos:
Componentes basicos. Trabalhos em Linguistica Aplicada, 35, 83-93. http://periodicos.
sbu.unicamp.br/ojs/index.php/tla/article/view/8639307

Minayo, M. C.S.(2017). Amostragem e saturacao em pesquisa qualitativa:
Consensos e controveérsias. Revista Pesquisa Qualitativa, 5(7),1-12. http://editora.
sepq.org.br/index.php/rpg/article/view/82/59

Murray, D. M. (1997). Teach writing as a process not product. In V.
Villanueva Jr. (Ed.), Cross-talk in comp theory: A reader (pp. 3-6). National Council
of Teachers of English.

Nelson, C., Treichler, P.A., & Grossberg, L. (1992). Cultural studies:

An introduction. In L. Grossberg, C. Nelson, & P. A. Treichler (Eds.), Cultural studies
(pp. 1-22). Routledge.

Perl, S. (1997). The composing processes of unskilled college writers.

In V.Villanueva Jr. (Ed.), Cross-talk in comp theory: A reader (pp. 31-56). National
Council of Teachers of English.

Ruiz, E. M. S. D. (1998). Como se corrige redag¢do na escola (Tese de
doutoramento). Universidade Estadual de Campinas.

Schwandt, T. A. (2006). Trés posturas epistemoldgicas para a investigacao
qualitativa: Intepretativismo, hermenéutica e construcionismo social. In N. K. Denzin
& Y.S. Lincoln (Eds.), O planejamento da pesquisa qualitativa: Teorias e abordagens
(2.2 ed., pp. 193-217). Artmed.

Serafini, M. T. (1995). Como escrever textos (7.2 ed.). Globo.

Signorini, I. (2006). Prefacio. In I. Signorini (Org.), Géneros catalisadores:
Letramento e formagdo de professor (pp. 7-16). Parabola.

Smith, S. (1997). The genre of the end comment: Conventions in teacher
responses to student writing. College Composition and Communication, 48(2), 249-
268. https://doi.org/10.2307/358669

Soares, D. A. (2009). Producgéo e revisdo textual: Um guia para professores
de portugués e de linguas estrangeiras.Vozes.

Sommers, N. (1980). Revision strategies of student writers and
experienced adult writers. College Composition and Communication, 31(4), 378-388.
https://doi.org/10.2307/356588

Sommers, N. (1982). Responding to student writing. College Composition
and Communication, 33(2), 148-156. https://doi.org/10.2307/357622

Straub, R. (1996). The concept of control in teacher response: Defining
the varieties of “directive” and “facilitative” commentary. College Composition
and Communication, 47(2),223-251. https://doi.org/10.2307/358794

Tribble, C. (1996). Writing. Oxford University Press.

Revista Portuguesa de Educagao, 33(2),48-70. http://doi.org/10.21814/rpe.18321


http://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/rle/article/view/15597/9784
http://seer.ufrgs.br/cadernosdoil/article/viewFile/26030/15242
http://dx.doi.org/10.1590/S1984-63982010000200005
http://dx.doi.org/10.1590/S1984-63982010000200005
http://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/tla/article/view/8639307
http://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/tla/article/view/8639307
http://editora.sepq.org.br/index.php/rpq/article/view/82/59
http://editora.sepq.org.br/index.php/rpq/article/view/82/59
https://doi.org/10.2307/356588

Escrita, mediagcao e reescrita na universidade

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher
psychological processes. Harvard University Press.

Vygotsky, L. S. (2008). A formacgédo social da mente: O desenvolvimento
dos processos psicoldgicos superiores (7.2 ed.). Martins Fontes.

Yeasmin, S., & Rahman, K. F. (2012). Triangulation’ research method as the
tool of social science research. BUP Journal, 1(1), 154-163. http://bup.edu.bd/system/
uploads/journal/file/17/BUP_JOURNAL_2012_compressed.pdf

Revista Portuguesa de Educagao, 33(2),48-70. http://doi.org/10.21814/rpe.18321

67



Escrita, mediagcao e reescrita na universidade

i Universidade de Brasilia, Departamento de Linguistica,
Portugués e Linguas Classicas (LIP), Brasil.
http://orcid.org/0000-0002-5279-4311

ii Universidade de Brasilia, Departamento de Linguistica,
Portugués e Linguas Classicas (LIP), Brasil.
http://orcid.org/0000-0001-8385-7234

iii Universidade de Brasilia, Departamento de Linguistica,
Portugués e Linguas Classicas (LIP), Brasil.
http://orcid.org/0000-0003-4474-7416

Toda a correspondéncia relativa a este artigo
deve ser enviada para:

Rodrigo Albuquerque

Universidade de Brasilia. Campus Darcy Ribeiro.
Instituto Central de Ciéncias

- ICC SUL -UnB - Brasilia, DF, 70297-400
rodrigo.albuquerque.unb@gmail.com

Recebido em 16 de julho de 2019
Aceite para publicacao em 27 de setembro de 2020

Revista Portuguesa de Educagao, 33(2),48-70. http://doi.org/10.21814/rpe.18321



Escrita, mediagcao e reescrita na universidade

Writing, mediation and rewriting at the university:
The guiding notes as a pedagogical strategy
for the linguistic-textual reflection

ABSTRACT

In the light of the concept of proximal development zone (Vygotsky, 1978,
2008) and of the theory of resonance (Sommers, 1980), we aim, in this arti-
cle,to analyze how the interaction between teacher/monitors and students,
through guiding notes (Brannon & Knoblauch,1982; Gimbel & Mills,2013;
Mangabeira et al., 2011; Smith, 1997; Sommers, 1982), can potentiate the
rewriting of reading notes, considering: the teaching performance in pro-
cesses of texts composition (Flower & Hayes, 1981; Murray, 1997); the roles
of the teacher in the texts correction/mediation (Smith, 1997; Straub, 1996;
Tribble, 1996); and the trends of texts correction/mediation (Ruiz, 1998;
Serafini, 1995). Our research,inscribed in a qualitative paradigm,began from
a planned action foreseen in the discipline “Pratica de Textos”, offered to the
Letras undergraduate course of Universidade de Brasilia, which consisted of
writing a reading note, in appreciation of a theoretical text of our discipline,
with the following actions later: discussions on the theoretical text in the
classroom, mediation of written production through guiding notes, rewrit-
ing of written production and semi-structured interview. The results of the
investigation revealed that such notes promoted in the students reflexivity
about (re)writing processes, from the signaling regarding the linguistic-tex-
tual investments that will be made in their productions.

Keywords: Mediation and (re)writing; Guiding notes;
Reading notes production at graduation.
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Escritura, mediacion y reescritura en la universidad:
Las notas de orientacién como una estrategia
pedagdgica para la reflexidn lingiiistico-textual

RESUMEN

A la luz del concepto de zona de desarrollo préximo (Vygotsky,1978,2008) y
de la teoria de la resonancia (Sommers, 1980), nuestro objetivo, en este ar-
ticulo, es analizar cémo la interaccion entre docente/monitores y estudian-
tes, a través de notas orientadoras (Brannon & Knoblauch, 1982; Gimbel &
Mills, 2013; Mangabeira et al., 2011; Smith, 1997; Sommers, 1982), puede
potenciar la reescritura de notas de lectura, considerando: la actuacion do-
cente en los procesos de composicion de textos (Flower & Hayes, 1981;
Murray, 1997); los roles del docente en la correccion/mediacién de textos
(Smith, 1997; Straub, 1996; Tribble, 1996); y las tendencias de correccién/
mediacién de textos (Ruiz, 1998; Serafini, 1995). Nuestra investigacion, ins-
crita en un paradigma cualitativo, comenzo a partir de una accion previs-
ta en la disciplina “Pratica de Textos”, ofrecida al curso de licenciatura en
Letras de la Universidade de Brasilia, que consistid en escribir una nota
de lectura, en apreciacion de un texto tedrico de nuestra disciplina, con
las siguientes acciones mas adelante: debates sobre el texto tedrico en el
aula, mediacién de la produccidn escrita por medio de notas de orienta-
cion, reescritura de la produccion escrita y entrevista semiestructurada. Los
resultados de la investigacidn revelaron que tales notas promovieron en
los estudiantes reflexividad sobre los procesos de (re)escritura, a partir de
la senalizacion con respecto a las inversiones lingliistico-textuales que se
realizaran en sus producciones.

Palabras clave: Mediacion y (re)escritura; Notas
de orientacidén; Produccién de notas de lectura
en la graduacion.
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