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RESUMO 

 

Esta dissertação tem como objetivo relatar o trabalho de desenvolvimento da proficiência 

escrita através da reescrita guiada pelo bilhete orientador de reescrita no contexto 

acadêmico do curso de Letras, mais precisamente em uma disciplina de leitura e produção 

de textos, em uma universidade do sul do país. Objetiva-se, com o estudo apresentado, 

dar luz ao processo de ensino da escrita auxiliado pelos bilhetes orientadores, a fim de 

mostrar como esses bilhetes, na medida em que oportunizam a interlocução entre leitor e 

autor, servem de apoio ao professor como método de ensino e ajudam o aluno a repensar 

seu texto. Para isso, foi realizada uma pesquisa qualitativa interpretativa, que incluiu 

trabalho de campo para geração de dados através de observação participante e 

digitalização das versões dos textos produzidos pelos alunos da disciplina em questão e 

dos bilhetes orientadores escritos pela professora e pela monitora da disciplina. O trabalho 

de pesquisa aqui relatado fundamentou-se principalmente na teoria bakhtiniana que 

entende a língua como meio de interação social pelo seu viés dialógico e apresenta as 

noções de enunciado e gêneros do discurso (BAKHTIN/VOLOCHÍNOV, 2014, 2015). 

Partindo disso, as demais teorias nas quais se apoiam este trabalho são as de língua como 

ação no mundo (CLARK, 2000), proficiência escrita e interlocução (SCHOFFEN, 2009), 

práticas de ensino da escrita baseadas na noção de gêneros do discurso e de interlocução 

(GERALDI, 1997; SCHOFFEN, 2009), as qualidades discursivas do texto (GUEDES, 

2009), avaliação da escrita baseada na visão de gêneros do discurso e interlocução (RGS, 

2009; SIMÕES et al, 2012; SCHLATTER E GARCEZ, 2012; DILLI, SCHOFFEN, 

SCHLATTER, 2012), e avaliação como uma forma de feedback e aprendizagem 

(SIMÕES et al, 2012; SCHLATTER E GARCEZ, 2012). Desse modo, atentamos a todo 

o processo de construção da proficiência escrita com base na reescrita de textos guiada 

pelos bilhetes buscando perceber “Como o bilhete orientador de reescrita ajuda no 

processo de construção da proficiência escrita?”. Por meio da análise dos dados gerados, 

constatamos que o entendimento da interlocução estabelecida na situação de produção do 

texto é peça fundamental no processo de desenvolvimento da produção escrita e que a 

interação professor-aluno/ leitor-autor oportuniza a compreensão da figura do 

interlocutor, melhorando as versões de reescrita e desenvolvendo a proficiência escrita.  

Palavras-chave: Proficiência escrita. Interlocução. Avaliação. Feedback. Reescrita. 

Reescrita de textos e aprendizagem.   



ABSTRACT 

 

This dissertation aims to report on the development of written proficiency through 

rewriting guided by rewriting guiding notes in the academic context of the Language and 

Literature Teaching and Translation undergraduate degree, more precisely in a course of 

reading and writing in a university in the south of Brazil. The objective of this study is to 

give light to the teaching process of writing based on the rewriting guiding notes, to show 

how these notes, as far as they facilitate the interlocution between reader and author, 

support the teacher as a teaching method and help the student to rethink their text. To do 

so, a qualitative interpretative research was conducted, which included fieldwork for data 

generation through participant observation and digitalization of the different versions of 

the texts written by the students and of the guiding notes written by the professor and by 

tutors of that course. The research work reported here was mainly based on the bakhtinian 

theory that understands language as a mean of social interaction by its dialogical aspect 

and presents the notions of enunciation and genres of discourse (BAKHTIN / 

VOLOCHINOV, 2014, 2015). From that, the other theories that support this work are 

language as action in the world (CLARK, 2000), written proficiency and interlocution 

(Schoffen, 2009), teaching writing practices based on the notion of discourse genres and  

interlocution (GERALDI, 1997; SCHOFFEN, 2009), the discursive qualities of the text 

(GUEDES, 2009), writing assessment based on the view of discourse and interlocution 

genres (RGS, 2009; SIMÕES et al., 2012, SCHLATTER AND GARCEZ, 2012 , DILLI, 

SCHOFFEN, SCHLATTER, 2012), and assessment as a device for feedback and learning 

(SIMÕES et al, 2012, SCHLATTER AND GARCEZ, 2012). Therefore, we look at the 

whole process of developing written proficiency based on rewriting texts guided by the 

notes to perceive "How do the rewriting guiding notes help in the process of developing 

written proficiency?". Through the analysis of the data generated in this research, we 

verified that the understanding of the interlocution established in the situation of 

production of the text is a fundamental part in the process of development of the written 

production and that the teacher-student/reader-author interaction facilitates the 

understanding of the figure of the interlocutor, improving the rewriting versions and 

developing written proficiency. 

Keywords: Written proficiency. Interlocution. Assessment. Feedback. Rewriting. 

Rewriting texts and learning.  



ABSTRACT  

Questa tesi di Master ha come obiettivo raccontare il lavoro di sviluppo della competenza 

di scrittura attraverso la riscrittura guidata dal feedback scritto biglietto guida da 

riscrittura nel contesto accademico del corso di Lettere, più precisamente in una disciplina 

di insegnamento di lettura e produzione scritta di testi, presso un’università al sud del 

Brasile. Si obiettiva, con lo studio qui presentato, dare luce al processo di insegnamento 

della scrittura in base al biglietto guida da riscrittura, per mostrare come questi biglietti 

servono da appoggio al docente come metodo di insegnamento e aiutano lo studente a 

ripensare il suo testo. Per questo, è stata realizzata una ricerca qualitativa e interpretativa 

che prevede lavoro sul campo per generare dati presso osservazione partecipante e 

scansione delle versioni dei testi prodotti dagli studenti della disciplina e dei biglietti 

guida scritti dalla docente e dalla monitor della disciplina. Il lavoro di ricerca qui 

rapportato si basa principalmente sulla teoria bakhtiniana che prevede la lingua come 

mezzo d’interazione sociale dato sua caratteristica dialogica e presenta le nozioni di 

enunciato e generi del discorso (BAKHTIN/VOLOCHÍNOV, 2014, 2015). Le altre teorie 

in cui si appoggia questo lavoro sono quelle di lingua come azione nel mondo (CLARK, 

2000), competenza scritta e interlocuzione (SCHOFFEN, 2009), pratiche di 

insegnamento della scrittura basate sulla nozione di generi del discorso e di interlocuzione 

(GERALDI, 1997; SCHOFFEN, 2009), le qualità discorsive del testo (GUEDES, 2009), 

valutazione della scrittura basata sulla visione di generi del discorso e interlocuzione 

(RGS, 2009; SIMÕES et al, 2012; SCHLATTER E GARCEZ, 2012; DILLI, 

SCHOFFEN, SCHLATTER, 2012), e valutazione come mezzo di feedback e 

apprendimento (SIMÕES et al, 2012; SCHLATTER E GARCEZ, 2012). In questo modo, 

facciamo attenzione a tutto il processo di costruzione della competenza di scrittura sulla 

base di riscrittura di testi guidata dai biglietti, cercando di percepire “Come il biglietto 

guida da riscrittura è d’aiuto nel processo di costruzione della competenza scritta?”. 

Attraverso l’analisi dei dati generati, si constatò che la comprensione dell’interlocuzione 

stabilita nella situazione di produzione del testo è elemento fondamentale nel processo di 

sviluppo della produzione scritta e che l’interazione docente-studente o lettore-autore crea 

opportunità per capire la figura dell’interlocutore, migliorando le versioni di riscrittura e 

sviluppando, così, la competenza della scrittura.  

Parole chiavi: Competenza scritta. Interlocuzione. Valutazione. Feedback. Riscrittura. 

Riscrittura di testi e apprendimento.   
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INTRODUÇÃO 

 

Este trabalho tem como objetivo apresentar e analisar o processo de 

desenvolvimento da proficiência escrita através da reescrita de textos a partir de bilhetes 

orientadores de reescrita, no ambiente acadêmico do curso de Letras, em uma 

universidade do sul do país. Com o que relato nesta dissertação, busco mostrar o bilhete 

orientador de reescrita como meio de feedback e avaliação que privilegia a interlocução 

a serviço da reescrita e o aperfeiçoamento da proficiência escrita. Porém, antes disso, 

relato aqui um pouco da minha trajetória relacionada ao ensino de produção escrita e o 

que me fez seguir esse caminho de pesquisa. Ainda, relato um pouco sobre a minha 

trajetória como pesquisadora na pós-graduação, para que possamos situar essa dissertação 

em meio ao transcurso de pesquisa no mestrado como um todo. 

O processo de construção da proficiência com a ajuda dos bilhetes foi escolhido 

como objeto de minha pesquisa devido a minha história com ele. Enquanto estava na 

graduação, tive chance de participar da disciplina que aqui será o contexto retratado, como 

monitora, e fazia, juntamente com a professora encarregada da disciplina, o trabalho de 

avaliação de textos com o objeto aqui estudado: o bilhete orientador de reescrita. Durante 

o nosso trabalho, naquela época, pude perceber o progresso dos alunos em suas versões 

de reescrita e consegui observar, em suas reescritas, como o bilhete orientador ajudava 

esse processo de melhoria textual. Ao fim do trabalho de prática da disciplina, era bastante 

visível a diferença de qualidade entre primeiras e últimas versões de um mesmo texto, e, 

ainda, podia-se notar que os bilhetes eram peça importante na empreitada da reescrita, 

pois muitos seguiam as sugestões contida neles e conseguiam atingir um bom nível de 

proficiência.  

Naquele momento, estando dentro do processo como avaliadora, porém, dada a 

rapidez com que tudo acontece e dado que o nosso foco era no trabalho de ler os textos e 

compor os bilhetes, não pude dar um olhar mais atento às peculiaridades da composição 

desses bilhetes e analisar a fundo como eram as respostas dos alunos durante a reescrita. 

Perguntava-me, portanto, ao fim do trabalho, se o modo como eram feitos os bilhetes 

influenciava na maneira em que o aluno reescrevia seu texto, e, além disso, se existiam 

tipos mais ou menos eficazes de bilhetes para ajudar na reescrita. Segui com esses 

questionamentos comigo como que “guardados para depois”, esperando o momento de 

conseguir respondê-los ou, ao menos, investigá-los mais profundamente.  
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Após esse período como monitora, ainda na graduação, participei, como bolsista, 

em um projeto de pesquisa que estudava a interlocução relacionada à proficiência escrita 

e, através dele, pude compreender que todo o trabalho de desenvolvimento da proficiência 

escrita passa pela configuração adequada da interlocução e a percepção de quem é nosso 

interlocutor. Dessa maneira, comecei a pensar nos bilhetes, acima de tudo, como um 

recurso de interlocução entre avaliador-leitor e aluno-escritor.  

Após formada, tendo ainda essas inquietações e esses questionamentos em 

mente, decidi continuar meus estudos e seguir no caminho da pesquisa, ingressando no 

mestrado. Para isso, formulei um projeto de pesquisa e entrei na pós-graduação no ano de 

2016, no segundo semestre. 

O andamento da pós-graduação costuma a ser da seguinte maneira para os 

mestrandos: no primeiro ano, os estudantes cursam as disciplinas previstas pelo currículo, 

e, no segundo, partem para a pesquisa. Assim, eles têm a oportunidade de reformular seu 

projeto de pesquisa durante o primeiro ano, com base nos ensinamentos aprendidos nas 

aulas, e, após isso, submetê-lo ao aceite da secretaria da pós-graduação antes de poder 

entrar em campo e iniciar a pesquisa. No meu caso, a cronologia foi um pouco diferente: 

a disciplina que serviu de contexto para minha pesquisa, como aqui veremos, acontece 

sempre no primeiro semestre do ano; portanto, eu precisei, diferentemente de meus 

colegas, apressar a reescrita e reelaboração do meu projeto de pesquisa. Eu deveria, então, 

ter o projeto pronto ao fim do primeiro semestre de mestrado, a fim de submetê-lo à 

secretaria e ao Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da universidade, para que eu pudesse, 

conforme as normas da Resolução 510/2016 do Conselho Nacional de Saúde, sobre ética 

em pesquisa, participar, observar e gerar dados no campo em questão, no semestre 

seguinte. Sendo assim, eu deveria ter o aceite da universidade e do CEP antes de iniciar 

o segundo semestre, para poder entrar em campo no início de 2017.   

Obtive a permissão para pesquisar em janeiro de 2017 e, dessa forma, enquanto 

meus colegas partiam para os estudos das matérias do segundo semestre, eu já entrava em 

campo ainda no primeiro ano de mestrado, em meados de abril de 2017. A etapa de 

geração de dados em campo ocorreu em um tempo um pouco maior do que o previsto 

pelo projeto de dissertação e gerou maior quantidade de dados (especificamente de textos 

digitalizados) do que o esperado, o que levou a pesquisa a se alongar mais na organização 

e análise de dados, mas foi bastante importante para relatar o trabalho com os bilhetes 

que aconteceu no contexto pesquisado.  
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Posta a minha trajetória e tudo que foi relatado para que possamos entender o 

que nesta dissertação busco abordar, cabe aqui iniciar o relatório introduzindo o objeto 

de pesquisa ao qual me ative e o que se sabe sobre ele. A pesquisa aqui descrita, acima 

de tudo, busca discutir a prática de ensino de escrita e fomentar a discussão sobre 

avaliação e reescrita de textos como meios facilitadores de desenvolvimento da 

proficiência escrita.  

A pesquisa aqui relatada se insere na área de estudo de Linguística Aplicada, 

mais especificamente no que diz respeito a ensino de produção de textos em língua 

materna e avaliação da produção escrita. Esta dissertação apoia-se nas teorias que 

afirmam que a língua é usada para se fazer coisas, atuar no mundo (CLARK, 2000) e é 

ferramenta de interação que prevê diálogo e se dá por enunciados produzidos pela 

interação entre interlocutores em campos variados da atividade humana 

(BAKHTIN/VOLOCHÍNOV, 2014, 2015).  Sendo assim, o ensino da língua e, neste 

caso, da escrita, deve ser pautado pelo viés da interação e da interlocução, dado que para 

interagir temos um projeto de dizer (GERALDI, 1997) e, para escrever, também temos 

que ter presente o nosso projeto de escrita: o que queremos dizer, para quem, como, por 

que, etc. Ainda, para produzir textos que façam uso consciente dos recursos expressivos 

de uma língua a fim de produzir efeitos de sentidos sobre determinados leitores,  devemos 

incluir o leitor no processo da produção de texto (GUEDES, 2009). Dessa maneira, é 

proficiente na escrita aquele que consegue se inserir adequadamente nas características 

da situação de comunicação do projeto de escrita, configurando corretamente a 

interlocução e enquadrando-se no contexto de produção satisfatoriamente (SCHOFFEN, 

2009).  

Pensando o processo de ensino da produção de texto por esse viés, os modos de 

avaliar devem ser também relacionados a essas teorias, e a avaliação deve passar, além 

de um momento diagnóstico para perceber o que o aluno aprendeu (SCHLATTER; 

GARCEZ, 2012; SIMÕES et al, 2012), por um momento de oportunizar um retorno, ou 

feedback, ao aluno para que ele possa tentar novamente e, assim, aprender. Dessa forma, 

a avaliação de textos deve privilegiar o retorno ao texto para a reescrita, pois não há 

sentido em entregar o texto de volta ao aluno sem dar-lhe a possibilidade de reescrever 

(SCHLATTER E GARCEZ, 2009; GUEDES, 2009), pois escrever é reescrever 

(GUEDES, 2009; SIMÕES, 2012) e é no processo de reescrita que ele terá a oportunidade 

de aprender e melhorar seu texto (DILLI, SCHOFFEN E SCHLATTER, 2012). Perante 

isso, é importante pensar em meios que facilitem que a avaliação se torne ferramenta de 
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aprendizagem e, uma das maneiras de fazer isso, é pensando na forma como esse texto 

volta ao aluno para a reescrita. Emergente como gênero no ensino escolar é o bilhete 

orientador de reescrita (MANGABEIRA, COSTA E SIMÕES, 2012) que oportuniza a 

reformulação do texto pelo aluno na direção desejada (SIMÕES et al, 2012) e traz bons 

resultados no processo de reescrita dos textos. 

É neste contexto que se insere o foco de nossa pesquisa: o uso do bilhete 

orientador de reescrita no processo de desenvolvimento da proficiência escrita.  Não 

apenas queremos perceber o seu uso, mas sim verificar como ele oportuniza a 

interlocução entre pares leitores-autores na reconstrução, reelaboração e reescrita de 

textos. No nosso caso, a pesquisa foca na interlocução dada pelos bilhetes por entender 

que a compreensão e a configuração dela de modo adequado levam ao sucesso da escrita 

(SCHOFFEN, 2009) e, portanto, os bilhetes seriam um auxílio ideal no ensino da 

produção textual e no processo de desenvolvimento da produção escrita.  

Como aqui mostraremos, existem estudos relevantes que indicam o uso dos 

bilhetes orientadores de reescrita como ferramenta de feedback, ensinando como fazê-

los, e, em alguns casos, os resultados de seu uso. Porém, em minha trajetória, senti falta 

de um estudo que mostrasse o longo processo de desenvolvimento da proficiência pela 

reescrita guiada pelos bilhetes e, ainda, senti falta de um estudo que apresentasse bilhetes 

em casos específicos, para servir de exemplo nos questionamentos sobre “como redigir 

um bilhete”, “o que um bilhete deve contemplar”, “como a reescrita se dá após ele”, etc.  

Ainda, pude constatar que, no contexto universitário, havia pesquisas no que se 

refere ao ensino de escrita no ambiente acadêmico e construção da proficiência, mas 

poucas que tratassem especificamente de ferramentas avaliativas que privilegiassem a 

reescrita, como o caso dos bilhetes orientadores, tão conhecidos e lembrados no contexto 

escolar, mas não tanto em contextos de ensino superior, como a universidade. Achei 

importante, portanto, obter resultados de pesquisas sobre o ensino da escrita no contexto 

em questão, visto que o curso de Letras é o lugar que gera esse tipo de discussão ligada 

ao contexto escolar, mas muitas vezes não ligada ao seu próprio contexto.  

Sendo assim, o grande objetivo da pesquisa aqui relatada foi entender “Como o 

bilhete orientador de reescrita ajuda no processo de construção da proficiência 

escrita?”.  Buscando isso, a pesquisa teve como objetivos específicos a) verificar como 

os bilhetes orientadores são articulados conforme as demandas das propostas e como se 

configura o papel de leitor interessado nas sugestões de reescrita; b) entender se o bilhete 

orientador de reescrita tem sucesso em fazer o estudante perceber as possibilidades de 
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melhora em seu texto e como isso acontece; c) desencadear uma discussão sobre o uso do 

bilhete orientador de reescrita como meio de avaliação de textos no âmbito acadêmico de 

Letras e em geral. Portanto, a fim de verificar, no contexto em questão, o bilhete 

orientador de reescrita e as oportunidades de interlocução que ele propõe, foram 

elaboradas algumas perguntas, que, ao longo de minha análise, se mostraram insuficientes 

para narrar e ponderar sobre todo o processo de desenvolvimento da proficiência escrita 

com o uso dos bilhetes, necessitando serem reformuladas, como veremos no relato sobre 

a análise de dados, posteriormente.  

Relatar e analisar o uso do bilhete orientador de reescrita é importante por refletir 

sobre formas de ensino e desenvolvimento da proficiência escrita, e, ainda, repensar sobre 

avaliação como processo de ensino e aprendizagem. Ademais, refletir sobre o bilhete, 

estando este trabalho inserido em uma perspectiva que vê a língua como meio de interação 

e interlocução, é refletir como a aprendizagem se dá no diálogo, na interação e na 

interlocução e, sendo o texto uma forma de agir e interagir, mostrar como ele pode ser 

concebido de forma conjunta e cooperativa, sem que se apague a autoria do sujeito 

escritor.  

Aqui nesta dissertação, portanto, relataremos o uso do bilhete orientador de 

reescrita em contexto acadêmico de Letras como oportunidade de interlocução visando a 

reescrita. No primeiro capítulo, exponho as teorias sobre língua, interlocução, 

proficiência escrita e seu ensino, que são bases deste trabalho e orientaram toda a nossa 

pesquisa. No segundo, trato das teorias sobre avaliação de textos, feedback, reescrita, e 

bilhetes orientadores de reescrita (foco principal deste trabalho). No terceiro capítulo, 

relato a metodologia empregada na pesquisa feita, seu contexto, seus participantes, os 

meios de geração e análise de dados, bem como as teorias que ajudaram a geração e 

interpretação de dados gerados durante a pesquisa. No quarto e quinto capítulos apresento 

a análise de dados: no quarto, relato e identifico tipos de bilhetes orientadores e o modo 

como eles apareceram no corpus de nossa pesquisa; no quinto, apresento a resposta dos 

alunos aos bilhetes e a forma como eles recompuseram seus textos após as orientações 

recebidas, retratando todo o processo de construção da proficiência em alguns casos-

exemplos. Nas considerações finais, busco dar respostas às perguntas de pesquisa 

retomando o que foi apresentado, de modo sucinto, nos capítulos de análise.  
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1 A ESCRITA A PARTIR DE UMA VISÃO BAKHTINIANA DA LINGUAGEM  

 

Dado que este trabalho reflete sobre o ensino da produção textual em língua 

materna, é importante frisar o que entendemos por língua e linguagem. Consideramos que 

língua é meio de interação social usada para atuar no mundo. Dessa maneira, escrever 

seria uma forma de atuar socialmente, agindo e interagindo com o mundo em que nos 

encontramos, produzindo discursos em forma de texto escrito.  Com nossos textos 

criamos pontes entre nós e os outros, mostramos os sentidos que damos às coisas e 

significamos o mundo ao nosso redor. Dessa maneira, como significamos nossos textos e 

como criamos essas pontes entre nós e os outros é algo importante que devemos levar em 

conta quando pensamos no ensino da produção escrita.  

Neste capítulo, portanto, abordaremos a visão de língua que consideramos em 

nosso trabalho e apresentaremos o que entendemos sobre o que é proficiência, bem como 

sobre o que é proficiência escrita, de acordo com essa visão, a fim de demonstrar o que 

seria um bom texto sob essa perspectiva. Na primeira seção trataremos do caráter social 

e dialógico da língua tendo por base a teoria bakhtiniana que entende a língua como 

fenômeno de interação social e formação de discursos, apresentando o conceito de 

enunciado e o que deve ser levado em conta no estudo da língua. Em seguida, trataremos 

dos gêneros do discurso e da interlocução, mostrando de que forma esses conceitos estão 

relacionados ao que entendemos por proficiência e proficiência escrita, logo, pelo que é 

um bom texto. Por fim, destacaremos o que acreditamos ser necessário fazer no processo 

de ensino da produção textual e no desenvolvimento da proficiência escrita.  

 

1.1 LÍNGUA COMO FENÔMENO SOCIAL 

 

Usamos a língua para agir no mundo. Com a língua fazemos coisas (CLARK, 

2000), atuamos e interagimos socialmente no meio em que estamos, dado que “todos os 

diversos campos da atividade humana estão ligados ao uso da linguagem” Bakhtin (2015, 

p. 261). Faraco (2003 p. 112) diz que “o pressuposto básico da elaboração de Bakhtin é 

que o agir humano não se dá independente da interação; nem o dizer fora do agir”. 

Bakhtin/Volochínov (2014) dão luz ao caráter social da língua ao se 

questionarem sobre o núcleo da realidade linguística, negando que esse seja o sistema ou 
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o ato de fala. Segundo o Círculo de Bakhtin1, a língua deve ser estudada e entendida como 

fenômeno social, pois “sua realidade repousa na sua qualidade de norma social” (p. 93). 

É pela linguagem que nos relacionamos com os outros e com nós mesmos, pois por ela 

nos constituímos como sujeitos e realizamos o mundo ao nosso redor. Para 

Bakhtin/Volochínov (2014), não é a atividade mental individual que organiza a expressão 

e sim a expressão que organiza o nosso pensamento, determinando e modelando como 

pensamos. Geraldi (1997) diz que a língua não é algo pronto a ser apossado pelo sujeito, 

mas algo que se constitui no processo interlocutivo e na interação, e que os sujeitos, por 

sua vez, se constituem conforme interagem com os outros, tendo sua consciência e 

conhecimento de mundo formado como produto a partir das relações sociais:  

 

Neste sentido, o sujeito é social já que a linguagem não é trabalho de um 

artesão, mas trabalho social e histórico seu e dos outros e é para os outros e 

com os outros que ela se constitui. Também não há um sujeito dado, pronto, 

que entra na interação, mas um sujeito se completando e se construindo nas 

suas falas (GERALDI, 1997, p.6). 

 

Assim, os significados de uma língua são produzidos socialmente e 

conjuntamente pelos seus falantes. Morris (1994, p. 33), resumindo a teoria bakhtiniana, 

afirma que “a tarefa de compreender os outros em uma língua não equivale apenas ao 

reconhecimento de formas, mas sim ao reconhecimento delas em um contexto 

determinado, entendendo seus sentidos em um enunciado específico”2 pois “não são 

palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou 

más, importantes ou triviais, agradáveis ou desagradáveis, etc. A palavra está sempre 

carregada de um conteúdo ou de um sentido ideológico ou vivencial” (BAKHTIN, 2014, 

p. 98 e 99, grifo do autor). Podemos dizer, então, que os sentidos da língua, os valores 

dados às palavras, são formados pela interação entre os seus falantes e, quanto a isso, 

Faraco (2003) diz que na vida tomamos posição axiológica a todo momento, isto é, damos 

valores às coisas em atos responsivos a outros.  

Conforme a teoria bakhtiniana, o estudo da língua deve ter foco no discurso, pois 

é por ele que se interage socialmente, logo, o estudo da língua deve estar atento ao 

enunciado. Bakhtin (2015) diz que o emprego da língua se dá em forma de enunciados 

                                                           
1 Grupo de intelectuais russos, do início do século XIX, assim chamado por ser liderado por Mikhail Bakhtin 

e do qual participavam Valentin Volochínov e Pavel Medvedev.  
2 Texto original: The task of understanding does not basically amount to recognizing the form used, but 

rather to understanding it in a particular, concrete context, to understanding its meaning in a particular 

utterance, i.e., it amounts to understanding its novelty and not to recognizing its identity.  
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concretos e únicos, orais ou escritos, que são realizados por integrantes de diversos 

campos da atividade humana na medida em que os discursos são produzidos. O 

enunciado, conforme a teoria bakhtiniana, é “a real unidade da comunicação discursiva” 

(p. 274, grifo do autor) e é onde se encontra o discurso:  

 

“Porque o discurso só pode existir de fato na forma de enunciações concretas 

de determinados falantes, sujeitos do discurso. O discurso sempre está fundido 

em forma de enunciado pertencente a um determinado sujeito do discurso, e 

fora dessa forma não pode existir. Por mais diferentes que sejam as 

enunciações pelo seu volume, pelo conteúdo, pela construção composicional, 

elas possuem como unidades da comunicação discursiva peculiaridades 

estruturais comuns, e, antes de tudo, limites absolutamente precisos. Esses 

limites, de natureza especialmente substancial e de princípio, precisam ser 

examinados minuciosamente” (Bakhtin, 2015, p. 274 e 275, grifo do autor) 

 

No interagir humano, estamos sempre respondendo a enunciados precedentes de 

modo axiológico, julgando e valorando esses enunciados anteriores. Sendo assim, 

considerando a língua um fenômeno de atuação social, podemos pensar que interagir 

socialmente é enunciar, ou seja, produzir discurso ou enunciados. Para Bakhtin (2015) o 

enunciado tem limites pela alternância dos sujeitos do discurso, (BAKHTIN, 2015, p. 

275, grifo do autor), pois um falante conclui seu enunciado passando a palavra ao outro. 

A alternância dos sujeitos é, segundo o autor, o que “cria limites precisos do enunciado 

nos diversos campos da atividade humana e da vida” (p. 275). As formas em que se 

apresentam esses enunciados dependerão das diversas “funções da linguagem e das 

diferentes condições e situação de comunicação” (p. 275) em que eles acontecem. 

Afirmando que “enunciar é responder” (VOLOCHÍNOV, 1928, apud FARACO, 

2003, p.71), o Círculo de Bakhtin confere à língua caráter dialógico quando defende que 

produzimos enunciados responsivos a enunciados anteriores, dado que o homem não é o 

Adão da língua (BAKHTIN, 2015), ou seja, não cria enunciados “primeiros” e sim em 

resposta a outros já dados. Dessa maneira, toda enunciação que se produz visa não apenas 

a responder como também a obter respostas, transformando os enunciados em um elo na 

comunicação discursiva. Flores e Teixeira (2005 p. 54) dizem que Bakhtin “introduz a 

ideia de comunicação dialógica, dizendo que a linguagem vive na comunicação dialógica 

daqueles que a usam”, compreendendo esse diálogo como espaço de tensão entre vozes 

sociais. 

Segundo Geraldi (1997), o diálogo se dá na tentativa de compreender o outro e 

fazer-se compreender pelo outro e que, nisso, já refletimos sobre a linguagem, pois temos 

que fazer corresponder às palavras do outro as nossas palavras e, dessa forma, refletimos 
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sobre o que pode ser usado ou não. Dessa maneira, não podemos entender a língua como 

código a ser “lançado” para que o nosso interlocutor decodifique e sim perceber que há 

uma tensão entre os significados entre locutor e interlocutor que deve ser sempre 

negociada no momento de socialização e interação e não dada como pré-pronta. Segundo 

o autor:  

Se entendemos a língua como mero código, e a compreensão como 

decodificação mecânica, a reflexão pode ser dispensada; se a entendermos 

como uma sistematização aberta de recursos expressivos cuja concretude se dá 

na singularidade dos acontecimentos interativos, a compreensão já não é mera 

decodificação e a reflexão sobre os próprios recursos utilizados é uma 

constante em cada processo. (GERALDI, 1997, p. 18) 

 

Tendo isso em mente, não podemos compreender uma língua somente como um 

sistema, considerando somente regras gramaticais, e sim compreender as construções de 

sentidos que se dão nos enunciados e através deles. A partir dessa visão de língua filiada 

às teorias do Círculo de Bakhtin, não podemos separá-la de seu caráter de interação e 

atuação social.  

Em se tratando do que é aprender uma língua ou ser proficiente, podemos 

considerar que conhecer o sistema, sob essa perspectiva, pode não ser suficiente para 

saber interagir e agir com ele. Portanto, usar a linguagem plenamente, segundo o que foi 

posto, significaria saber interagir nessa língua, ou seja, significaria saber atuar 

socialmente em diferentes contextos e em diferentes situações, considerando seu 

interlocutor e adequando-se a ele, ao que se quer dizer, em que contexto se quer dizer.  

 

1.2  GÊNEROS DO DISCURSO  

 

A língua é ferramenta de caráter social utilizada para interação e, no emprego 

dela, Bakhtin (2015) diz que efetuamos enunciados com formas e características únicas 

para que sejamos compreendidos pelos nossos interlocutores, ou seja, nos comunicamos 

por gêneros do discurso. São as condições e situações comunicativas e as funções da 

linguagem que determinam as formas em que os nossos enunciados se apresentam. Os 

enunciados que produzimos, conforme a teoria bakhtiniana, refletem características 

referentes não apenas ao conteúdo temático ou estilo de linguagem, mas também à sua 

construção composicional em condições e finalidades específicas de um dado campo da 

comunicação. Todos esses elementos estão ligados na completude do enunciado e são 

delimitados a esse campo em que ele é produzido. Cada enunciado é um e “cada campo 
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de utilização da língua elabora seus tipos relativamente estáveis de enunciados, os quais 

denominamos gêneros do discurso” (BAKHTIN, 2015, p. 262, grifo do autor). Porém, 

Rodrigues (2005) atenta ao fato de que não se pode ter uma visão simplista ou 

reducionista quando se fala em tipos relativamente estáveis de enunciados, pois a teoria 

Bakhtiniana não serve a uma classificação textual:  

 

Embora em outros textos do Círculo os gêneros também sejam nomeados 

e definidos como forma de discurso social, formas de um todo, tipos de 

interação verbal, no texto em discussão, Bakhtin opta pelo termo gêneros do 

discurso, definindo-os como tipos relativamente estáveis de enunciados ou 

formas relativamente estáveis e normativas do enunciado. Essa é a natureza 

verbal comum dos gêneros a que o autor se refere, i. é, a relação dialética que 

estabelece entre os gêneros e os enunciados, ou seja, olha os gêneros a partir 

da sua historicidade (eles não são unidades convencionais) e lhes atribui a 

mesma natureza dos enunciados (natureza social, discursiva e dialógica), ao 

tomá-los como seus tipos históricos. (RODRIGUES, 2005, p.163) 

 

Faraco (2003) afirma que, para o Círculo de Bakhtin, os gêneros não são 

enfocados pelo viés da forma e sim da produção:  

 

O ponto de partida de Bakhtin é a estipulação de um vínculo orgânico entre 

a utilização da linguagem e a atividade humana. Para ele, todas as esferas da 

atividade humana estão sempre relacionadas com a utilização da linguagem. E 

essa utilização efetua-se em forma de enunciados que emanam de integrantes 

duma ou doutra esfera da atividade humana. (...). Em outros termos, o que é 

dito (o todo do enunciado) está sempre relacionado ao tipo de atividade em que 

os participantes estão envolvidos. (FARACO, 2003, p. 111) 

 

 

Segundo Rodrigues (2005) quando os gêneros formam unidades textuais 

fechadas podem apresentar certas regularidades que facilitem uma tipificação ou 

classificação, mas, mesmo tendo características de composição mais facilmente 

evidenciadas, devem ser reconhecidos como um determinado gênero pelos seus 

significados, não por sua forma.  

Conforme Faraco e Tezza (2009), em um evento comunicacional, empregamos, 

mesmo que sem perceber conscientemente, certas regras mais ou menos formalizadas que 

avaliamos atentamente e às quais nos adequamos para sermos mais facilmente 

entendidos. As atividades humanas e os gêneros do discurso estão associados e Faraco 

(2003, p. 116) diz que, para Medvedev e para Bakhtin, o envolvimento em uma esfera de 

atividade implica o desenvolvimento de um domínio dos gêneros que são peculiares 

àquela atividade, ou seja, “aprender modos sociais de fazer é também aprender modos 
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sociais de dizer”. Podemos pensar, assim, que os gêneros do discurso serão mais 

complexos na medida em que as esferas de atividades humanas se tornam mais 

complexas:  

Como as possibilidades da atividade humana são inesgotáveis e como cada 

esfera social tem “repertório” de gêneros particulares que se diferencia e cresce 

à medida que a própria esfera se desenvolve e se “complexifica”, há a 

existência de uma grande variedade de gêneros na sociedade, diversos entre si, 

(...). (RODRIGUES, 2005, p.165, grifo da autora) 

 

Assim, dominar a língua significa conseguir diferenciar o que vale para cada 

atividade, compreendendo as formas, características ou regras particulares às esferas de 

atividade humanas a fim de poder articular essas regras adequadamente no campo em 

questão. Faraco e Tezza (2009) explicam que certas dificuldades que as pessoas dizem 

apresentar em uma língua têm a ver com a incapacidade de articulação de algumas tarefas 

com a língua, como fazer um discurso ou contar piada, por exemplo. Isso não quer dizer 

que não se saiba a língua, mas sim, que não se domina o gênero pois, conforme os autores, 

“não aprendemos a língua, mas alguns gêneros da língua” (p. 21). Faraco (2003) ainda 

diz que uma dificuldade em determinado gênero não significa pobreza gramatical ou de 

vocabulário e sim pode se tratar de uma inexperiência de um falante em certo domínio 

social, ou seja, quando alguém não tem sucesso em determinada situação comunicativa 

não quer dizer obrigatoriamente que essa pessoa não tenha o domínio do sistema da 

língua, e sim, que ela pode não estar familiarizada com aquele gênero demandado no 

contexto de produção em questão.  

 

1.3 PROFICIÊNCIA E INTERLOCUÇÃO 

 

Se pensamos na língua como um fenômeno social em vez de um sistema de 

regras, aprender uma língua não significa apenas memorizar o sistema, mas sim criar 

sentidos nas interações. Widdowson (1991) fala que apenas usamos o conhecimento do 

nosso sistema quando nos é exigido, com o objetivo de obter algum efeito comunicativo, 

ou seja, o sistema é parte da língua, mas é nos sentidos gerados na interação social que 

reside o saber sobre uma língua.  

Schoffen (2009) diz que, assumindo a linguagem como dialógica, a proficiência 

também deve ser definida dessa maneira, pois se os valores de uma comunidade são 

construídos nos enunciados em uma interação verbal, é no uso dos enunciados que a 

proficiência se manifesta. Dessa maneira, podemos demonstrar proficiência em contextos 
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determinados, pois o sentido das formas da língua existe apenas em contextos 

determinados de produção de enunciados. Segundo a autora, portanto, baseada na teoria 

de Bakhtin/Volochínov, “é na relação com o contexto e com o interlocutor que a 

proficiência pode ser demonstrada” (SCHOFFEN, 2009, p. 101). Ainda, conforme o que 

já apresentamos aqui, um sujeito de uma comunidade linguística pode demonstrar 

proficiência na língua em determinadas esferas da atividade humana, mas não 

obrigatoriamente em todas. O que faz do sujeito proficiente é a capacidade de entender 

os enunciados que podem ser produzidos em determinadas esferas, ou seja, o que pode 

ser dito em dado contexto comunicacional.  Portanto, “ser proficiente é ser capaz de 

produzir enunciados em determinados gêneros do discurso, configurando a interlocução 

de maneira adequada ao contexto de produção e ao propósito comunicativo” 

(SCHOFFEN, 2009, p. 102).  

Quando conseguimos produzir significados em uma língua agindo ou 

interagindo socialmente, somos reconhecidos como proficientes. Schoffen (2009, p. 103) 

sobre isso afirma que ser proficiente “é ser um membro competente de uma comunidade 

linguística, capaz de construir gêneros adequados para participar de situações de 

enunciação em diferentes esferas de uso da linguagem”. 

Tendo a língua caráter dialógico, sabemos que quem enuncia responde a 

enunciados precedentes e busca resposta na cadeia da comunicação. Sendo assim, quando 

enunciamos o fazemos direcionados a outro que tenha enunciado anteriormente ou que 

enunciará em resposta. Dessa maneira, vendo a língua pelo seu viés interacional, temos 

como condição sine qua non, na cadeia de enunciados, a figura do interlocutor: 

 

Com efeito, a enunciação é o produto da interação de dois indivíduos 

socialmente organizados e, mesmo que não haja um interlocutor real, este pode 

ser substituído pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o 

locutor. A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é função da pessoa desse 

interlocutor: variará se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou não, 

se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor 

por laços sociais mais ou menos estreitos (pai, mãe, marido, etc.). Não pode 

haver interlocutor abstrato; não teríamos linguagem em comum com tal 

interlocutor, nem no sentido próprio nem no figurado. (Bakhtin/Volochínov, 

2014, p.116, grifo do autor.) 

 

 

Schoffen (2009) defende que a proficiência está muito mais centrada na 

configuração da interlocução do que em marcas linguísticas formais, pois, segundo a 

autora, é proficiente aquele que é capaz de configurar a interlocução no enunciado 

produzido dentro de um gênero e de um contexto de produção determinados. Logo, ao 
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enunciar, sabemos para quem iremos enunciar, ou seja, quem é nosso interlocutor e, 

portanto, o que é adequado dizer ou não a esse indivíduo. Sendo assim, é muito importante 

que se entenda quem é nosso interlocutor, visto que são as referências que ele tem como 

sujeito histórico posicionado em determinado meio e época que o auxiliarão a 

compreender os enunciados que a ele direcionaremos.  

Produzir enunciados adequados ao nosso interlocutor significa também perceber 

o contexto que se tem presente no momento da enunciação, os objetivos de se enunciar, 

e quem somos no momento que enunciamos. É dono da língua aquele que consegue 

compreender suas nuances e significados e sabe empregá-los em diferentes contextos de 

acordo com o que quer comunicar e para quem quer comunicar. Partindo de Schoffen 

(2009), assumimos então que “um indivíduo pode ser considerado capaz de produzir 

sentidos no momento em que entende a interlocução e responde conforme o que ela 

requisita” (PASIN, 2014). 

 

1.3.1 Proficiência escrita: O que é um bom texto?   

 

Considerando a compreensão da interlocução e do gênero discursivo em questão 

como fundamentais no que se refere a ser proficiente ou não em uma língua, assumimos 

que é proficiente aquele que sabe agir em determinados gêneros discursivos. Da mesma 

maneira que na comunicação oral, na escrita quem escreve também deve adequar o seu 

discurso de acordo com o propósito comunicacional, o interlocutor e o contexto. A 

proficiência escrita, portanto, é relacionada com a capacidade de o indivíduo 

compreender a interlocução e se adequar a ela.  

Geraldi (1997), delimitando o texto escrito como núcleo central do trabalho do 

professor de língua, mostra o que considera texto em sua teoria:  

 

a) se constrói numa relação entre um eu e um tu; 

b) opera com elementos que, sozinhos, são insuficientes para produzir um 

sentido fixo;  

c) inevitavelmente tem um significado, construído na produção e na 

leitura, resultado de muitas estratégias possíveis de interpretação 

compartilhadas por uma comunidade linguística, a que apelam tanto o autor 

como o leitor.  (GERALDI, 1997, p. 104)  

 

O autor ainda cita que para produzir um texto é preciso que:  

 

a) se tenha o que dizer;  
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b) que se tenha uma razão para dizer o que se tem a dizer;  

c) que se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;  

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para 

quem diz (ou, na imagem wittgensteiniana, seja um jogador no jogo); 

e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d). (GERALDI, 

1997, p.137) 

 

Logo, ao escrever um texto é importante ter algo a dizer, ter um propósito ao 

dizer, saber para quem se diz, compreender quem se é ao dizer e perceber como se diz, 

ou seja, é importante considerar todas as características das situações comunicativas 

tratadas pela teoria bakhtiniana.  

Para Guedes (2009), textos devem “fazer uso consciente dos recursos 

expressivos da língua com a finalidade de produzir deliberados efeitos de sentido sobre 

bem determinados leitores” (GUEDES, 2009, p. 52) e isso começa com a introdução da 

figura do leitor no processo de produção de textos. Sendo assim, entender quem são 

nossos interlocutores faz parte do processo da escrita. Geraldi (1997) ressalta que a 

relação interlocutiva deve ser o princípio básico a orientar todo o processo de escrita e 

que, para isso, a destinação do texto pode ser interlocutores reais ou possíveis:  

 

(...) tomando-se em conta as diferentes instâncias de uso da linguagem e 

privilegiando-se, na escola, a instância pública de uso da linguagem, pode-se 

definir um projeto de produção de textos com destinação a interlocutores reais 

ou possíveis. (GERALDI, 1997, p. 162)  

 

Em se tratando do que é um bom texto, será proficiente, sob essa perspectiva, o 

texto que conseguir configurar a interlocução de acordo com o que é dado na situação 

comunicativa, ou seja, há de se responder adequadamente a enunciados precedentes 

conforme as características do momento de comunicação.  

No contexto de ensino escolar, o enunciado precedente pode ser a uma tarefa de 

escrita dada, por exemplo, visto que a tarefa, como “convite para interagir usando a 

linguagem” (BRASIL, 2006, p.4) será, nesse caso, o enunciado para o qual o texto deve 

se posicionar como resposta, pensando na língua de maneira dialógica. Nessas condições, 

o texto, como enunciado, deverá responder de acordo com o gênero que lhe é imposto 

pela tarefa como em um diálogo, lançando mão dos recursos linguísticos que forem 

adequados à esfera de atividade em que a situação comunicativa proposta pela tarefa se 

encontra.  

Como vimos na citação de Geraldi (1997), na escrita deve existir um projeto de 

produção de texto que delimitará o propósito de escrita desse texto e para quem esse texto 
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se direciona. Quando não existe uma tarefa em questão, o texto deve ter uma razão de ser, 

ou seja, um propósito de escrita que, na vida cotidiana, pode ser instigado por pautas 

presentes no nosso mundo, como uma espécie de enunciado precedente que nos demanda 

uma resposta, mas muitas vezes, em contexto de ensino, será delimitado por uma proposta 

de escrita.  

Esse propósito de escrita do texto estará sempre relacionado a interlocutores 

específicos, ou seja, para quem esse texto existe, afinal escrevemos para dizer algo a 

alguém. Guedes (2009) coloca o texto como produção de discurso em que se mobilizam 

os recursos de uma língua para que possamos tocar determinados leitores com o que 

queremos dizer. Dessa maneira, devemos pensar a quem dirigimos nosso discurso e o que 

queremos com isso. Para o autor, não escrevemos simplesmente para reproduzir ideias 

em um modelo fixo de texto ou em um único registro de linguagem pré-determinada, e 

sim para constituir autoria pelo diálogo que se dá entre o tema sobre o qual se escreve e 

a própria experiência pessoal do escritor que toma a palavra sobre esse tema. Sobre isso 

Faraco e Tezza (2011) ressaltam:  

“A qualidade de um texto, (...), está “diretamente ligada a aspectos que 

ultrapassam os limites do que se costuma chamar sistema da língua. Isto é, não 

basta que o texto obedeça às regras de uma gramática normativa, que as 

palavras estejam corretamente grafadas, que as leis de concordância padrão 

sejam seguidas, etc. Porque, afinal de contas, o texto em si não é nada! Ele é, 

de fato, uma ponte entre dois (ou mais) interlocutores. A organização interna 

do texto só tem sentido com relação à organização externa do enunciado, por 

assim dizer; como a língua viva só existe em função de seus usuários, a 

qualidade de um texto escrito só pode ser medida com relação à intenção de 

quem escreve, ao universo de quem lê e ao assunto que se fala. (FARACO E 

TEZZA, 2011, p. 148 e 149, grifo dos autores). 

Schoffen (2009 p. 107), afirma que “podemos entender que um texto demonstra 

maior ou menor grau de proficiência na medida em que configura a interlocução de forma 

mais ou menos adequada a um determinado contexto de produção”. Sendo assim, a 

interlocução configurada adequadamente, como já dissemos, é a chave para que um texto 

atinja seu propósito comunicativo, “dado que relações em um texto vão ser estabelecidas 

a partir da interlocução configurada” (SCHOFFEN, 2009, p. 103) e “todas as escolhas do 

autor em seu texto vão ser estabelecidas a partir da interlocução configurada para a 

realização das ações” (DILLI, SCHOFFEN, SCHLATTER, 2012, p. 175).  

 

1.3.1.1 A interlocução como peça-chave de um bom texto 
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Conforme o que citamos anteriormente, o significado de um texto será o 

resultado de um trabalho de interpretação conjunto de autor e interlocutor, pois qualquer 

esforço de elaboração será insuficiente para afastar todas as possíveis interpretações que 

um leitor pode ter perante o texto, visto que ele poderá considerar interpretantes 

inesperados pelo autor durante a produção do texto. Porém, durante a escrita, o autor 

trabalha para apresentar sua construção de modo objetivo e, segundo Geraldi (1997), o 

leitor sabe disso. De qualquer maneira, o texto é um palco de tensão entre referências e 

significados do autor e do leitor, tornando-se um lugar de disputa entre leituras previstas 

e imprevistas, ou seja, é trabalho de construção de sentido, como toda a interação social 

da linguagem: 

 

O produto do trabalho de produção se oferece ao leitor, e nele se realiza a 

cada leitura, num processo dialógico cuja trama toma as pontas dos fios do 

bordado tecido para tecer sempre o mesmo e outro bordado, pois as mãos que 

agora tecem trazem e traçam outra história. Não são mãos amarradas – se o 

fossem a leitura seria reconhecimento de sentidos e não produção de sentidos; 

não são mãos livres que produzem o seu bordado apenas com os fios que 

trazem nas veias de sua história – se o fossem, a leitura seria um outro bordado 

que se sobrepõe ao bordado que se lê (...) São mãos carregadas de fios, que 

retomam e tomam os fios que no que se disse pelas estratégias de dizer se 

oferece para a tecedura do mesmo e outro bordado. (GERALDI, 1997, p.166) 

  

 

Dessa maneira, são as estratégias de escrita que possibilitarão que nosso 

interlocutor não se “perca” nas linhas do nosso bordado, ou do nosso texto, mas para isso, 

precisamos sabê-lo para entender que tipo de traçado ele poderia tentar fazer no caminho 

da interpretação. A produção de sentido do leitor, segundo Geraldi (1997), será marcada 

pela experiência do autor tal como este se marcou pelos seus leitores ao produzir o texto.  

A teoria bakhtiniana vê a língua pela interação, pelo diálogo, pelos enunciados, 

pela alternância de sujeitos do discurso, e todos esses conceitos estão estreitamente 

ligados à questão da interlocução e a têm como peça chave no que se refere à 

comunicação, dado que “a palavra dirige-se a um interlocutor” 

(BAKHTIN/VOLOCHÍNOV, 2014, p.116, grifo do autor). A partir disso, Geraldi (1997), 

Guedes (2009) e Schoffen (2009) tratam da compreensão da interlocução como condição 

fundamental para a escrita de um bom texto. Podemos, então, concluir que um bom texto 

é, principalmente, aquele que consegue considerar seus interlocutores para definir as 

estratégias de escrita de seu texto, ou seja, como escreverá, que referências usará, 

adequando-se ao contexto de produção e considerando as peculiaridades do gênero do 

discurso em que se encontra o texto em questão.  Dessa maneira, um texto que consegue 
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definir e compreender quem são os seus interlocutores, para quem ele existe, terá mais 

chances de ser bem-sucedido no seu propósito de dizer.  

 

1.3.1.2 As qualidades discursivas do texto  

 

Ao escrever, há de se levar em conta acima de tudo quem será nosso leitor e 

Guedes (2009), em sua teoria, coloca em pauta as impressões do leitor perante o texto 

escrito. Segundo o autor, um texto deve apresentar certas qualidades que levam o leitor a 

se interessar por ele e seguir sua leitura, sendo “conquistado” pelo texto. Guedes (2009) 

as define como qualidades discursivas, que seriam, conforme o autor, características que 

exercitam “o discurso entendido como colocação em funcionamento de recursos 

expressivos de uma língua com uma certa finalidade” (p. 59). Segundo o autor, um texto 

deve apresentar essas qualidades discursivas, sendo elas a unidade temática, a 

objetividade, a concretude e o questionamento. 

A unidade temática é a qualidade discursiva de manter ao longo do texto o 

assunto que ele aborda, “porque se escreve para dizer alguma coisa do interesse do leitor 

e não para dizer qualquer coisa ou várias coisas sem relação entre si” (GUEDES, 2009, 

p. 59). Dito de outra forma, mudar de assunto repetidas vezes pode levar o interlocutor a 

“se perder” no texto, na medida em que ele vai elaborando hipóteses sobre qual viria a 

ser o tema central do texto, sobre o que o texto fala. Segundo Guedes (2009) essa busca 

pelo tema focal do texto torna o trabalho de leitura penoso para quem o lê:  

“Tratar de tudo um pouco equivale a tratar de tudo muito pouco, do que 

resulta não um texto, mas uma lista quase sempre desordenada de pequenos 

dados, que não chegarão a compor um todo. É a proposição e a tentativa de 

delimitação de um tema e a identificação de suas partes componentes e das 

relações que essas partes mantêm entre si que tornam interessante tanto uma 

conversa quanto um texto. (...) Chamemos a essa qualidade unidade 

temática” (GUEDES, 2009, p. 95, grifo do autor) 

 

A objetividade é a qualidade que prima por mostrar ao leitor explicitamente o que 

o autor quer dizer, de modo mais objetivo possível, pois o “texto objetivo é o que dá ao 

leitor todos os dados necessários para o entendimento do que quer dizer a partir de uma 

avaliação que o autor faz sobre o conhecimento prévio que o leitor deve ter a respeito do 

assunto em questão” (GUEDES, 2009, p. 59). Essa qualidade discursiva se refere a 

escrever o texto de modo que o autor se transporte para “o lado de fora” do texto e consiga 



27 
 

se enxergar como um objeto, conseguindo assim definir o que escreve, fazendo, por 

conseguinte, com que o leitor enxergue claramente esse “objeto” definido pelo autor: 

“A atitude necessária ao autor que quer produzir um texto com essa 

qualidade é a antecipação das necessidades do leitor para o entendimento 

do que quer ele entenda, acredite ou faça depois de ler o texto. Para adotar 

essa tal atitude, o autor precisa desprender-se de si mesmo e movimentar-

se na direção de outro, pôr-se no papel dele, transformar-se em leitor de seu 

texto, calculando quais seriam os dados necessários para que o leitor fizesse 

o movimento intelectual que se deseja que ele faça” (GUEDES, 2009, p. 

119) 

A concretude é a qualidade do texto que garante uma precisão na expressão da 

mensagem para evitar dúvidas no leitor sobre sentidos e valores que o autor atribui ao que 

diz. Por essa qualidade, entende-se que um texto não deve apresentar noções abstratas, 

confusas, vagas ou genéricas esperando que o leitor consiga dar sentido a elas da mesma 

forma que o autor dá. Para que o texto adquira essa qualidade, o autor deve deixar sentidos 

e valores bem explícitos no texto, explicando o que ele entende pelos conceitos que expõe, 

pois “se é verdade que o sentido do texto resulta de uma negociação entre leitor e texto, 

a qualidade da concretude faz com que o autor tome parte ativa nessa negociação” 

(GUEDES, 2009, p. 60). 

O questionamento é a qualidade discursiva que “envolve o leitor, mobiliza suas 

energias intelectuais, convoca-o a participar da solução ou, pelo menos, do 

equacionamento do problema que o texto apresenta” (GUEDES, 2009, p. 60), ou seja, é 

o assunto do texto, é o gancho que pesca o leitor, é a mão que puxa o leitor para o caminho 

que trilha o texto, o que faz com que ele se interesse pelo que no texto está dito. Há de se 

considerar o tema do texto como um problema a ser tratado, resolvido, equacionado ou, 

ao menos, apresentado aos leitores, pois “ao propormos esse questionamento, estamos 

convocando nosso leitor a participar de sua solução, a agir, a mover-se, a mobilizar suas 

energias intelectuais” (GUEDES, 2009, p. 103, grifo do autor).  

Pela teoria de Guedes (2009), o texto deve ter as qualidades discursivas expostas 

acima bem trabalhadas, ou seja, não pode trazer muitos temas diferentes que possam fazer 

o leitor se perder sobre o assunto do texto, não pode trazer abstrações e conceitos vagos 

que possam ser interpretados de muitas maneiras e, principalmente, deve instigar o leitor 

à leitura. Em todos os casos, o importante é que se saiba para quem será endereçado o 

texto escrito, que se conheça os leitores, ou seja, os interlocutores daquela escrita. 

Compreendendo para quem se escreve – compreendendo a interlocução – pode-se 

conseguir mobilizar os recursos expressivos de uma língua (usando os termos de Guedes, 

2009) de modo a criar sentidos juntamente com esse leitor/interlocutor e atingir o objetivo 
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comunicativo do texto. O que importa, retomando o que já foi aqui dito, é conseguir 

configurar a interlocução.   

 

1.3.2 Ensino da escrita 

  

Tendo em vista o que consideramos um bom texto, nos questionamos, 

consequentemente, sobre como se atinge um bom resultado escrevendo, ou seja, como 

ensinar os alunos a escrever bons textos e desenvolver a proficiência textual. Escrever é 

algo que se possa aprender? A proficiência escrita é algo a ser desenvolvido? 

Geraldi (1997), ao expor o que deve ser levado em conta no ensino, diz que não 

apenas devemos pensar no que é do sistema da língua, mas também no que podemos fazer 

com a língua e sobre ela, pensando que, ao atuar socialmente com a língua também 

refletimos sobre ela e compreendemos o que é adequado ou não utilizar, considerando o 

propósito, no que se quer comunicar. O autor considera a produção de textos “como ponto 

de partida (e ponto de chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem de língua”, 

pois diz que é no texto “que a língua – objeto de estudos – se revela em sua totalidade 

quer enquanto conjunto de formas e seu reaparecimento quer enquanto discurso” 

(GERALDI, 1997, p.135).  

Sendo assim, a escrita sim é algo a ser aprendido e desenvolvido, portanto, algo 

que se ensina. Se escrever bem é saber configurar a interlocução e usar o sistema da língua 

e seus recursos expressivos de acordo com o nosso interlocutor e o contexto de produção, 

é nisso que o ensino deve se focar. Precisa-se ensinar a compreender as características 

das situações comunicativas. Geraldi (1997), ao falar sobre o trabalho de produção de 

texto que deve ser feito na escola, retoma a importância de compreender as “condições 

necessárias à produção de um texto” (p. 160), sendo elas: ter o que dizer, ter razões para 

dizer, ter alguém para quem dizer o que se diz, ter presente quem se é ao dizer o que se 

diz. Para o autor, essa é a chave da aprendizagem da escrita, ou seja, o aluno deve saber 

que o texto serve para dizer algo a alguém e que tem motivos para isso. Segundo o autor, 

“ninguém se assume como locutor a não ser numa relação interlocutiva, onde se constitui 

como tal: assumir-se como locutor implica estar numa relação interlocutiva” (GERALDI, 

1997, p. 161). Dessa forma, ensina-se a reconhecer o que está implicado no ato de dizer 

da escrita:  

“Assumindo-se, pois, a relação interlocutiva como princípio básico a orientar 

todo o processo, a ação do professor poderá se dar, ele também 
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locutor/interlocutor, tomando cada um dos aspectos (...) como tópicos do 

processo de ensino/aprendizagem.” (GERALDI, 1997, p. 162) 

 

Menegassi (2003) fala sobre “comando de produção de texto” quando se refere 

a propostas de produção textual. De acordo com ele, citando um estudo anterior seu 

(MENEGASSI, 1997), a presença do interlocutor no comando de produção influencia a 

escrita, ou seja, existe sucesso maior na empreitada quando o escritor está ciente de para 

quem o texto fala:  

Assim, ao se definir a finalidade da produção, opta-se pelo tipo de gênero 

textual, que, por sua vez, abarca o lugar de circulação do texto e, 

consequentemente, impõe um tipo de interlocutor. Feitos esses 

estabelecimentos, o processo retorna necessariamente a partir do perfil do 

interlocutor. Dessa forma, em função do interlocutor eleito, aprimora-se o 

lugar específico de circulação (...), observando-se a escolha do gênero (...), que 

encaminha ao estabelecimento da finalidade da produção textual.  

A consciência desse processo recursivo na construção de comandos de 

produção textual oferecidos em situação de ensino é necessária e pertinente ao 

professor que os elabora. (MENEGASSI, 2003, p. 58) 

 

 

Sobre isso, se pensamos no trabalho de aprendizagem da escrita sob a 

perspectiva dos gêneros, entender um gênero deve ser entender as relações de sentido que 

aquele gênero realiza e entender ainda as estruturas que ele mobiliza. Um estudo de partes 

que constituem o gênero pode servir para facilitar a inserção adequada nesse gênero, pois 

reconhecendo suas regularidades, um indivíduo poderia conseguir mais facilmente 

estruturá-lo. Digamos que para aprender a escrever de forma proficiente, o aluno deve 

compreender a interlocução, conseguir identificar o gênero do discurso em que o texto 

produzido deve ser feito, não para classificá-lo, mas para conseguir inserir-se nele e 

produzir no dado gênero. 

No ensino da escrita, o trabalho de compreender as condições e características 

da produção do discurso e o trabalho da identificação do gênero é, portanto, fundamental. 

Para auxiliar esse trabalho se encontra também a leitura de textos. Geraldi (1997) assume 

a leitura como integrada à produção escrita em dois sentidos: “de um lado ela incide sobre 

“o que se tem a dizer”, pela compreensão responsiva que possibilita (...); de outro lado 

ela incide sobre as “estratégias do dizer” de vez que, em sendo um texto, supõe um 

locutor/autor” (GERALDI, 1997, p. 165, grifos do autor).  Ele diz que deve ocorrer uma 

ação pedagógica de chamar a atenção dos alunos para os aspectos configuracionais do 

texto de uma forma mediadora, que não imponha estratégias de leitura ao leitor/aluno 

como único caminho a ser seguido, mas que o ajude na sua própria leitura, alertando aos 
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aspectos do texto e às escolhas de estratégias de dizer do autor. Sobre isso, os Referenciais 

Curriculares do Rio Grande do Sul (2009) dizem que:  

 

“Uma das funções da leitura de textos do gênero estruturante é o contato dos 

alunos com referências que permitam a apreensão de suas características: ao 

ler o aluno poderá ter acesso direto a informações sobre a circulação do gênero 

(...), sobre suas características composicionais (...) e sobre os elementos 

linguísticos que lhe são próprios. (...) Desse modo a leitura e a escrita 

encontram-se intimamente ligadas. ” (FILIPOUSKI, MARCHI E SIMÕES, 

2009 p.65) 

 

Dessa maneira, podemos pensar que parte importante do ensino da escrita é a 

leitura, visto que ela facilita seja a compreensão do gênero, seja a apreensão de repertório 

de referências sobre o assunto sobre o qual se quer escrever. Ainda, conforme Rottava 

(2001), construir sentido com leitura e escrita ajuda o aluno a se familiarizar com os 

modos através dos quais os recursos ligados à construção de sentido são mobilizados, 

dado que o sentido não está nos recursos linguísticos em si, mas em como esses recursos 

estão utilizados no texto.  

Saindo do contexto escolar e pensando na universidade, que é o contexto da 

pesquisa deste trabalho, Faraco e Tezza (2009) falam da importância do ensino reflexivo 

da escrita a alunos cujo curso tem o domínio da escrita como parte fundamental da 

formação. Para eles, “o trabalho com a linguagem deve ser acompanhado de reflexões 

sociolinguísticas de natureza mais ampla, que permitam ao estudante localizar a escrita 

padrão, em suas múltiplas formas, no universo das linguagens sociais” (p. 7).  Os autores 

também diferenciam a questão da aprendizagem da oralidade e da escrita, falando que, 

diferentemente da fala, na aprendizagem da produção escrita é necessário que alguém nos 

ensine, pois não aprendemos naturalmente, sem que haja um esforço, uma ação de querer 

ensinar e aprender, ou seja, é um trabalho de reflexão a partir de textos que podem servir 

de base, seguido de uma construção baseada no que já se leu anteriormente.  

Guedes (2009), em seu livro, afirma que os alunos deveriam passar da ideia da 

“redação escolar”, nome que retoma a tradição escolástica de ensino da escrita com foco 

na forma e na língua “pura”, à produção textual, momento de escrever para produzir 

discurso. Em seu manual que trata do ensino da escrita seja em contexto escolar, seja em 

contexto universitário, o autor destaca alguns procedimentos pedagógicos para ensinar a 

escrever que podem conduzir o processo de ensino da escrita. Segundo o autor, o aluno 

deve escrever seu texto em casa, lê-lo em aula para ter a opinião dos colegas sobre seu 
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texto, ter o texto avaliado e “bilhetado” pelo professor, e, após isso, entrar em um processo 

de lapidação e reescrita do texto baseado em orientações de reescrita.  

Guedes  (2009) afirma que, para criar uma comunidade interpretativa em sala de 

aula, se deve fazer com que os alunos leiam seus textos em aula, pois o esclarecimento 

de uma questão envolverá a turma toda. Assim, os textos devem ser lidos em sala de aula 

e, após, colocados em discussão, para a leitura individual ganhar sentido comunitário e 

para que ouvintes e leitores falem sobre os textos. Aqui, Guedes (2009) diz ser importante 

que o professor resista à tentação de falar sozinho sobre textos que não gerem 

comentários, pois os que não gerarem devem ser retomados, após a leitura de outros 

textos, para provocar relações entre eles e, aí sim, gerar comentários. Dessa maneira, 

deve-se manter sempre em discussão os textos já lidos a fim de estabelecer relações entre 

eles.  

Sobre a avaliação, Guedes (2009) afirma que o professor deve dizer o que pensa 

de um texto que está sendo discutido sempre que a opinião dele seja capaz de levar a um 

esclarecimento, pois os alunos esperam que o processo de leitura avance, ou seja, um 

professor não pode deixar de comentar um texto temendo mudar sua interpretação 

posteriormente em uma leitura mais apurada. Se ele mudar de ideia quer dizer que a 

discussão está se dirigindo a um esclarecimento. Ainda, o professor deve, em casa, reler 

os textos tentando enxergar além do que viu em aula, fazendo bilhetes com comentários 

e observações sobre pontos em que o texto pode ir além, a fim de encaminhar a reescrita 

pelos bilhetes redigidos, chamando atenção para as qualidades discursivas do texto e 

explicando de forma específica como melhorá-las.  

Segundo o autor, as leituras dos textos devem ser retomadas quando necessário, 

deixando claro a utilidade seja da leitura, seja da escrita. Além disso, Guedes (2009) 

considera importante não apresentar textos consagrados como exemplos a serem 

atingidos, pois isso prejudicaria a autoria. Ademais, os textos que são apresentados à 

leitura não devem ser tratados como modelos ideais a partir dos quais escrever e sim 

exemplos de encaminhamento da resolução de dificuldades de escrita. É interessante, 

portanto, segundo Guedes (2009), usar para a discussão textos produzidos por alunos.  

Sobre o modo como as atividades são apresentadas aos alunos, ele afirma que a 

estrutura do texto não é algo a ser abordado como foco principal. O importante é o 

processo de ensino e aprendizagem da escrita que chega a um produto, e não o produto 

em si. Ainda, ele afirma que “leitores costumam saber para que servem os textos” 

(GUEDES, 2009, p. 85), portanto não se trata de uma diferenciação, rotulação de um 
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gênero e sim de se conscientizar sobre eles e de ver se o aluno usou o gênero 

adequadamente para dizer de modo eficiente o que queria dizer. Segundo o autor, é 

importante “radicalizar contra o formalismo” (GUEDES, 2009, p. 86), pois não devemos 

pedir que escrevam uma narração ou dissertação na primeira versão, e sim que se peça 

um texto sobre um dado assunto para determinado interlocutor. Durante a discussão sobre 

o texto, o gênero aparecerá naturalmente.  

O ensino da escrita de um bom texto passa pela questão de ensinar sobre 

adequação às características do gênero do discurso em questão e à interlocução. Mesmo 

que não se trate o gênero formalmente pelo seu nome, como pede Guedes (2009), o gênero 

acabará aparecendo ao longo do processo de escrita, pois se temos em mente o que disse 

Geraldi (1997) sobre ter o que se dizer, para quem dizer e por que dizer, já estamos 

delimitando, de certa maneira, esse gênero do discurso. 

O trabalho de aprendizagem da escrita, além disso, como citou Guedes (2009) 

em seus procedimentos pedagógicos, é altamente ligado à mediação do professor durante 

a reescrita e a melhoria do texto. Ou seja, a proficiência textual pode ser uma construção 

colaborativa entre aluno e professor. Sobre isso, Schnewly e Dolz (2011, p. 95) dizem 

que “podemos até dizer que considerar seu próprio texto como objeto a ser retrabalhado 

é um objetivo essencial do ensino da escrita. O aluno deve aprender que escrever é 

também reescrever”.  

Pensar no ensino da produção escrita, portanto, é importante e, por conseguinte, 

pensar maneiras de avaliar a produção textual é fundamental. No capítulo seguinte, 

trataremos de modo mais aprofundado a reescrita pensando nos métodos de avaliação da 

produção textual. 
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2 AVALIAÇÃO, REESCRITA E CONSTRUÇÃO DA PROFICIÊNCIA 

 

A partir do que foi exposto no capítulo precedente sobre a visão de língua como 

interação e ação no mundo, em que os enunciados são produzidos em resposta a 

enunciados anteriores em uma cadeia dialógica, e considerando a escrita como produção 

de sentido que pode ser ensinada em um processo de construção conjunta entre professor 

e aluno, é necessário pensar em como esse processo de colaboração entre professor e 

aluno acontece.  

Citamos anteriormente que a intervenção do professor nos textos dos alunos e a 

sua mediação é procedimento fundamental no ensino da escrita. Sendo assim, a etapa de 

avaliação de texto adquire grande importância, dado que é no momento da avaliação que 

a qualidade do texto produzido pelo aluno é posta em cheque. A avaliação, como aqui 

demonstraremos, não consiste apenas em etapa final da aprendizagem, mas sim faz parte 

do processo e, no que se refere a ensino da escrita, está intimamente ligada à reescrita. 

Neste capítulo busco, primeiramente, abordar o que entendemos por avaliação sob a 

perspectiva bakhtiniana – mais especificamente no que se refere à avaliação de produção 

de textos – e seu papel como feedback para reescrita, a fim de destacar, principalmente, 

como o bilhete orientador de reescrita, ponto principal deste trabalho, faz parte da 

avaliação a serviço da construção da proficiência escrita. 

2.1 AVALIAÇÃO DE TEXTOS ESCRITOS  

Schlatter e Garcez (2012) tratam a avaliação como um diagnóstico para perceber 

se foram alcançadas as metas de aprendizagem. Segundo os autores, se a meta principal 

é aprender, o papel da avaliação deve ser o de verificar se os participantes alcançaram 

suas próprias metas de aprendizagem. Nesse sentido, Simões et al. (2012, p. 128) 

reforçam a ideia de avaliação como uma percepção ou verificação do andar da 

aprendizagem quando diz que a avaliação pode se configurar também em “paradas 

durante o projeto para avaliar o que já foi aprendido e o que precisa ser mais trabalhado”. 

Além disso, ainda destacam como formas de avaliação a autoavaliação, a avaliação entre 

pares (professor-aluno; aluno-aluno; aluno-professor), as avaliações coletivas, portfólios, 

provas que sejam coerentes ao modelo pedagógico de ensino, bilhetes pós-texto 

(SIMÕES et al, 2012, p.128). A finalidade da avaliação seria, conforme Schlatter et al 

(2005), poder inferir sobre as capacidades de um indivíduo ao desempenhar tarefas no 

mundo, ou seja, o que alguém pode ou não fazer.  
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Ao focarmos na avaliação de textos, destacam-se duas formas de avaliar: a 

avaliação analítica e a avaliação holística.  Weigle (2002) apresenta a avaliação analítica 

como aquela que avalia um texto por suas partes constituintes e não por sua completude. 

De outro lado, na avaliação holística, o avaliador deve olhar o texto pela sua totalidade, 

pois, segundo Weigle (2002), essa avaliação prioriza avaliar o texto-produto a partir de 

um olhar global, ou seja, baseando-se numa “impressão geral” do texto.  Segundo 

Schlatter et al (2005) a avaliação holística atenta ao que está bom no texto e não aos seus 

pontos negativos, pontuando as qualidades em vez de descontar pontos pelos defeitos.  O 

uso de um ou outro tipo de avaliação pode variar em detrimento dos objetivos, porém, se 

consideramos os textos como enunciados completos em cadeias discursivas, só 

conseguimos compreendê-los pelo seu todo, portanto, concordamos com o 

posicionamento de Dilli, Schoffen e Schlatter (2012) quando entendemos que a avaliação 

holística, por acolher o texto pelos seus sentidos e pela sua completude, está mais atrelada 

às perspectivas de língua em uso e à noção de gênero do discurso. A seguir, discutiremos 

as avaliações que se baseiam nas teorias sobre as quais nos apoiamos.  

 

2.1.1 Avaliação de textos baseada nas noções de uso da linguagem e gênero do discurso 

 

Baseando-nos na visão Bakhtiniana de que a língua é composta por enunciados 

que tanto respondem a enunciados precedentes como evocam respostas (BAKHTIN, 

2014, 2015), está claro para nós que os textos devem ser interpretados como enunciados 

completos, ou seja, pelo seu todo. Além disso, se pensamos na língua pelo seu uso e ação 

no mundo (CLARK, 2000), nos damos conta de que na vida os textos se nos apresentam 

de forma completa, e não em partes, para nossa interpretação e interação. Sendo assim, 

como já dissemos previamente, a avaliação holística, aquela que avalia o texto 

globalmente, deve ser privilegiada se queremos avaliar levando em conta a noção de uso 

da linguagem. Dilli, Schoffen e Schlatter (2012) defendem que, durante a avaliação 

holística, o avaliador assume, mesmo que não totalmente, um papel semelhante ao que 

um leitor em geral tem com a leitura de textos no seu cotidiano, e que a avaliação analítica 

é mais distante do modo em que fazemos as leituras nas nossas vidas. Se “a avaliação 

deve estar de acordo com as teorias que envolvem o planejamento e a prática de ensino” 

(SIMÕES et al. 2012, p. 127), não faz sentido, então, em base à noção de língua em uso, 

avaliar um texto por partes, pois, se ensinamos aos alunos que o texto deve ser tomado 
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pela sua completude (contexto, interlocução, efeitos de sentido, etc.), como ele é recebido 

na vida real, devemos avaliá-lo dessa mesma maneira.  

Considerando que ser proficiente é saber construir gêneros de forma adequada 

em diferentes esferas de uso da linguagem (SCHOFFEN, 2009), a avaliação de texto deve 

prezar pela sua adequação ao gênero da proposta de produção escrita, entendendo que um 

texto demonstra maior ou menor grau de proficiência quando configura a interlocução de 

forma mais ou menos adequada a um dado contexto de produção (SCHOFFEN, 2009). 

Ao avaliarmos um texto, devemos perceber então o seu grau de proficiência, ou seja, se 

ele respondeu adequadamente à interlocução em pauta, dada por uma tarefa de escrita ou 

por um propósito de escrita determinado.  

Mesmo que um texto seja avaliado de forma holística, suas partes constituintes 

(coesão, pontuação, recursos linguísticos, etc.) não deixarão de ser analisadas, pois as 

partes constituintes de um texto estão a serviço do propósito comunicativo do texto 

completo na construção de sentido. Sobre isso, Dilli, Schoffen e Schlatter (2012) 

reforçam:   

 

Dizer, portanto, que apresentamos nesse trabalho uma avaliação holística 

significa que a adequação linguística está integrada aos aspectos de 

composição do texto (a seleção de informação e sua organização no texto 

e a construção de coesão e coerência textual) bem como a resolução da 

tarefa, tendo em vista determinado propósito e interlocução. (DILLI, 

SCHOFFEN E SCHLATTER p. 181) 

 

Schoffen (2009) afirma que separar aspectos do texto na avaliação poderia 

indicar uma compreensão de “adequado” que estaria associada a uma tradição avaliativa 

do que é “ correto/incorreto” de acordo com parâmetros mais abstratos e, segundo Dilli, 

Schoffen e Schlatter (2012), integrar os aspectos do texto na avaliação é mais coerente 

com a visão de língua como prática social, mostrando ao aluno que a composição do texto 

deve estar adequada à interlocução projetada.  

Sendo assim, ao tratarmos de textos, devemos avaliar a adequação à interlocução 

projetada, ao projeto de escrita do texto, ou ainda, se houver, à proposta feita por uma 

tarefa de escrita (a qual deve delimitar as características das situações de comunicação), 

para verificar se o texto é proficiente, ou seja, se ele está adequado à situação 

comunicativa em questão:  

 

Caracterizar o nível de desempenho de um texto, em um contexto de ensino 

e aprendizagem de uma língua, então, pressupõe levar em conta a 
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realização (ou não) do propósito discursivo de forma mais (ou menos) 

preferível dentro do contexto de produção de texto que está sob estudo. 

(DILLI, SCHOFFEN E SCHLATTER, 2012 p. 182) 

 

 

Com base na visão bakhtiniana, cada texto deve ser lido conforme o seu 

propósito, a sua interlocução, a esfera de atividade em que ele se encontra. O texto, 

portanto, deve ser avaliado de acordo com a adequação à situação comunicativa dada para 

que aquele texto exista. Dessa maneira, segundo Dilli, Schoffen e Schlatter (2012), os 

critérios de avaliação devem ser modificados e atualizados em cada avaliação conforme 

padrões estabelecidos pela proposta de escrita e relações que o texto traz com seu contexto 

de produção e interlocutores:  

 

Em outras palavras, a adequação (ou não adequação) do texto ao que foi 

solicitado na tarefa não pode ser determinada aprioristicamente, mas precisa 

ser analisada singularmente a partir das relações que estiverem sendo 

estabelecidas em cada texto individualmente. (DILLI, SCHOFFEN E 

SCHLATTER, 2012, p. 183) 

 

Os parâmetros de avaliação devem mudar conforme a proposta de escrita, devem 

ser atualizados em cada momento de avaliação (SCHOFFEN, 2009), ou seja, cada texto 

deve ser avaliado conforme o seu propósito de escrita. Simões et al (2012) dizem que a 

avaliação deve ser um momento do processo de aprendizagem e não o fim dele, e que 

uma forma de criar parâmetros de avaliação é analisar os textos de referência que são 

trabalhados previamente em sala de aula. No exemplo dado por Simões et al (2012), no 

trabalho com o gênero carta aberta, a análise de cartas apresentadas aos alunos antes da 

escrita se transformou no que devia ser levado em conta na composição de descritores em 

uma grade para avaliação da produção textual dos alunos, ou seja, no que devia estar 

presente nos textos deles. O cerne do trabalho de avaliação, dessa maneira, é a criação de 

parâmetros para definir o que é um bom texto em determinado gênero a partir do estudo 

desse gênero, feito previamente pela leitura de textos de referência. Se os alunos sabem, 

portanto, que o texto a ser escrito deve atingir determinado propósito, abranger 

determinada interlocução, ser publicado em determinado contexto, é com base nisso que 

os seus textos devem ser avaliados, como estando adequados ou não a essas características 

determinadas. Sendo assim, serão essas características da situação de comunicação do 

gênero os parâmetros de avaliação, podendo ser composta uma grade de avaliação ou uma 

lista que defina se esses quesitos foram ou não atingidos na composição escrita: 
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Quanto aos aspectos da língua e literatura a serem aprendidos, voltam-se ao 

uso e dizem respeito a mobilizações de repertórios em texto e em respostas à 

leitura. Não daremos sugestões de avaliação da aprendizagem de 

nomenclaturas e classificações: a ideia é a de que os instrumentos de avaliação 

sejam contextualizados na língua em uso. (...) Uma maneira de fazer isso é 

tomar a análise que fizemos do texto de referência (...) e transformar os nossos 

focos em descritores para a avaliação da produção do aluno. (SIMÕES et al, 

2012, p. 129) 

 

 

Se para Geraldi (1997) a chave da aprendizagem da escrita se encontra no aluno 

saber que o texto serve para dizer algo a alguém, podemos dizer que os parâmetros 

baseados na noção de gêneros do discurso devem avaliar, portanto, a adequação ao 

gênero, à situação comunicativa, à interlocução. Segundo Simões et al (2012), alguns 

critérios de avaliação a serem destacados quando avaliamos conforme a noção de língua 

em uso são: Propósito; Interlocução; Organização do texto; Uso de recursos linguísticos; 

Revisão e finalização; Resposta aos textos lidos. Sobre a avaliação do uso de recursos 

linguísticos, Schoffen (2009) defende que eles devem ser avaliados conforme permitem 

ou não o cumprimento do propósito de um modo adequado segundo o gênero e o contexto 

de produção previsto e Simões et al (2012) afirmam que são avaliados no uso em texto, 

conforme a mobilização dos repertórios estando adequados ou não ao que o texto se 

propõe.   

 

2.2 AVALIAÇÃO DE TEXTOS 

 

Conforme o que citamos anteriormente sobre Schlatter e Garcez (2012) e Simões 

et al (2012), a avaliação deve servir como um diagnóstico sobre o que foi aprendido para 

que daí se continue a aprendizagem. A avaliação, portanto, deve ser parte da 

aprendizagem, pois ela traz as respostas que precisamos para saber como seguir no 

trabalho de ensino e Schlatter e Garcez (2009) afirmam que não faz sentido corrigir ou 

avaliar um texto sem dar oportunidade de reescritas ao aluno. 

Ainda, reiterando o que apresentamos anteriormente, a avaliação deve ser feita 

conforme a adequação do texto, e a correção ou marcação em um texto, no que se refere 

a recursos linguísticos ou gramática, deve se pautar pelo que está adequado ou não a 

serviço do propósito de dizer daquele texto:  

 

“Na perspectiva de uso da linguagem para desempenhar ações de maneira 

situada, com determinados propósitos e interlocutores, a noção de correção 

(certo/errado) deve ser substituída por uma noção de adequação ao contexto 
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de interlocução (mais adequado/menos adequado). Numa visão de 

aprendizagem que convém rever, a correção de erros era vista como 

fundamental para que a aprendizagem pudesse ocorrer. Todos os erros 

deviam ser apontados e corrigidos para que fossem erradicados. Todavia, 

tanto a noção do erro quanto a necessidade de correção tornam-se 

questionáveis em uma perspectiva de uso da língua adequada a diferentes 

contextos.”(RGS, 2009, p.168) 

 

 

Sendo assim, a simples correção com riscos de partes constituintes de um texto 

por serem vistas como “erradas” é algo que deve ser repensado, o que nos leva a discutir 

o termo correção em si. O termo vem de corrigir, de substituir o “ruim” pelo “bom”, ou 

o “errado” pelo “certo”, porém, na docência, os termos e a prática de correção assumem 

diversos significados. Ruiz (2013) diz que, no contexto de ensino, “correção de redação” 

é a nominação mais usual da prática docente que professores de língua têm em avaliar um 

texto destacando possíveis “erros”. Sendo assim, ela chama de correção o trabalho de 

revisão ou avaliação que um professor faz nos textos dos alunos, chamando a atenção às 

inadequações presentes no texto, visando a reescrita. Mais adiante, trataremos de tipos de 

correções segundo Serafini (1989), mas esclarecemos de antemão que o termo correção 

que aqui empregamos se trata da concepção comum que Ruiz (2013) defende que o termo 

pode ter: revisão e avaliação de texto visando a reescrita, ou ainda, segundo a autora, “o 

texto que o professor faz por escrito no (e de modo sobreposto ao) texto do aluno, para 

falar desse mesmo texto” (RUIZ, 2013, p. 19). 

Considerando correção como uma revisão de texto, portanto, cabe agora tentar 

entender como ela deve ser feita, ou seja, o que avaliar. Segundo o que citamos 

anteriormente, a avaliação de textos deve ser feita com base no que é adequado para o 

propósito do texto e para a sua interlocução projetada, portanto, podemos dizer que a 

correção deve se basear também nessa premissa. Como vimos anteriormente, a noção de 

correção que se tinha previamente estaria mais ligada aos padrões de “certo” e “errado” 

que existem sobre a língua, e essa noção deve ser substituída por adequação ou 

inadequação.  

Truscott (1996) e Ferris (2004), falando sobre avaliação de textos em língua 

estrangeira, divergem sobre o que é válido corrigir. Truscott (1996) afirma que corrigir 

desvios gramaticais é ineficaz e até prejudicial ao processo de aprendizagem do aluno, 

visto que a correção traz poucos efeitos no desempenho. Dentre muitas razões que o 

fazem defender a ideia do abandono da correção, uma delas é que o autor diz que nem 

sempre os professores conseguem identificar adequadamente os erros dos alunos e assim 
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não podem explicá-los, ficando o aluno com dúvidas sobre a correção que recebeu. Isso, 

segundo ele, faz com que os alunos ou não entendam, ou esqueçam a correção feita pelo 

professor. Dessa forma, Truscott (1996) defende que menos tempo e atenção dados aos 

problemas gramaticais rendem ao professor maior tempo e atenção para o ensino da 

escrita em si. Contrária a isso, porém, é Ferris (2004), que diz que a falta de uma resposta 

sobre os erros pode ser prejudicial ao aluno, pois a indicação dos problemas do texto daria 

maior autonomia ao aluno que provavelmente não repetiria o erro em uma edição de seu 

texto e, assim entenderia a importância da reescrita. A autora apresenta resultados em 

pesquisa de ensino de língua adicional, mostrando que os alunos que foram corrigidos 

mostraram melhor uso de algumas questões gramaticais em novas produções. 

A discussão de Ferris (2004) e Truscott (1996) se refere ao contexto de ensino 

de língua estrangeira, mas podemos transportá-la para o contexto de ensino de escrita em 

língua materna para pensar sobre o que cabe corrigir ou não em um texto. Dissemos aqui 

que o importante no que se refere à avaliação é atentar ao que está adequado ou não ao 

propósito de escrita do texto, ao gênero do discurso e à interlocução da situação 

comunicativa. Assim, somente marcar as inadequações gramaticais e de recursos 

linguísticos, sem maiores explicações, não é proveitoso como retorno ao aluno, pois, 

como já dissemos quando citamos Dilli, Schoffen e Schlatter (2012), a avaliação sobre os 

recursos linguísticos deve trazer ao aluno uma resposta sobre o que é conveniente usar 

conforme as características do gênero a ser configurado, o propósito da escrita, a 

interlocução, e a resposta à proposta da tarefa. Ou seja, as marcações referentes a 

gramática, por exemplo, quando existentes, devem estar ligadas a explicações sobre o que 

é adequando quanto ao propósito do texto e à interlocução, mostrando porque aquela 

forma não é compatível ao que o texto se propõe ou ao interlocutor projetado. Portanto, 

a correção deve acontecer se ligada ao propósito de melhoria do texto através de uma 

reescrita, pois, se desconsiderarmos a reescrita, desconsideramos o processo de 

aprendizagem, o processo de construção e desenvolvimento da proficiência escrita.  

 

2.2.1 Tipos de feedback  

 

Conforme Guedes (2009, p. 45), o aluno escreve primeiramente para o professor, 

leitor do qual espera, quando não uma palavra final, pelo menos uma “palavra forte a 

respeito da qualidade do (texto) que produziu” e é muito importante, no processo de 

aprendizagem da escrita, que ela lhe seja dada.  
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O que se objetiva com a avaliação do texto é mostrar ao aluno no que aquele 

texto pode melhorar. Sendo assim, a avaliação deve ser um feedback, visto que, segundo 

Simões et al (2012), não deve ser uma linha de chegada e sim um processo que deve 

auxiliar na aprendizagem. Fuzer (2012) diz que  

 

Feedback é um termo utilizado pela Psicologia americana e britânica para 

se referir a um dos meios pelos quais o aprendiz pode sair do estágio 

regulado por outro, em que ele depende de alguém que lhe mostre como 

fazer a revisão, e adquirir a capacidade de autorregulação, desempenhando 

a tarefa sozinho (SOARES, 2009). Para que o feedback seja útil no 

processo de crescimento cognitivo do estudante, é preciso que professores 

e alunos tenham claros: os procedimentos que norteiam essa etapa do 

trabalho de escrita; o que se espera de produção no contexto de determinada 

tarefa; o estabelecimento de critérios e da forma pela qual o feedback será 

dado; e o que significa cada resposta ao texto do aluno. (FUZER, 2012, p. 

216) 

 

Dilli, Schoffen e Schlatter (2012) dizem que todo o texto pode ser melhorado e 

não podemos pensar em avaliar um texto sem dar ao aluno uma chance de conseguir um 

resultado melhor futuramente, visto que a proficiência escrita se desenvolve no processo 

de lapidação de textos:  

De acordo com Schlatter e Garcez (no prelo, p. 167), não faz sentido 

corrigir ou avaliar sem encaminhar para novas oportunidades de prática. A 

devolução ao aluno de uma produção escrita com uma mera classificação 

do texto e/ou com marcações das inadequações não é suficiente para 

promover a aprendizagem. (DILLI, SCHOFFEN E SCHLATTER, 2012, 

p. 21) 

 

A avaliação de um texto, portanto, deve objetivar a aprendizagem e deve ser uma 

resposta ao texto do aluno que seja coerente com o que é proposto por uma tarefa de 

leitura e produção textual ou pelo propósito de escrita do texto, considerando a situação 

comunicativa, os interlocutores dados pelo enunciado e o gênero do discurso. Guedes 

(2009) diz que não cabe ao professor apenas dizer que escrever é reescrever; cabe ao 

professor também que oriente essa reescrita e acompanhe os resultados do trabalho, que 

se configuram em um processo, e não apenas em um ato isolado de prescrição de reescrita. 

Quanto à maneira de corrigir um texto, Serafini (1989) aponta três tipos de 

correção: a correção indicativa, em que o professor apenas marca os erros (ortográficos, 

gramaticais) no texto; a correção resolutiva em que os erros são reescritos ou modificados 

pelo professor, que reformula o texto do aluno; a correção classificatória, na qual se 

marcam possíveis problemas por meio de uma classificação, que podem ser símbolos para 

o erro encontrado previamente estabelecidos em uma lista, por exemplo. Segundo a 
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autora, esses seriam os tipos mais comuns de correção que se encontram na prática 

docente.   

Como outro tipo de correção, Ruiz (2013) apresenta a correção textual-

interativa, que é a correção na forma de bilhetes, escritos geralmente ao final dos textos 

dos alunos, “espaço que aqui apelidei de pós-texto” (RUIZ, 2013, p. 47), nos quais podem 

ser citadas e explicadas as inadequações presentes no texto e também as especificidades 

da tarefa de produção escrita. Esse tipo de correção, então, contemplaria questões que 

outros tipos de correções, como os citados acima, não conseguem contemplar. Segundo 

a autora: 

Trata-se de comentários mais longos do que os que se fazem na margem (...). 

Tais comentários realizam-se em forma de pequenos “bilhetes” (manterei as 

aspas, dado o caráter específico desse gênero de texto) que, muitas vezes, dada 

sua extensão, estruturação e temática, mais parecem verdadeiras cartas. (RUIZ, 

2013, p.47) 

 

Sobre esse tipo de avaliação pautada por bilhetes, ponto principal de nossa 

pesquisa, discutiremos a seguir.  

  

2.3 O USO DO BILHETE ORIENTADOR DE REESCRITA COMO FEEDBACK 

NA CONSTRUÇÃO DA PROFICIÊNCIA ESCRITA  

 

Guedes (2009) destaca que quando o objetivo da avaliação do texto é trabalhar 

com o específico que cada aluno leitor tem a dizer, as avaliações, antes padronizadas, vão 

se tornando cada vez mais específicas para cada texto, levando a uma necessidade de 

dialogar com o texto do aluno, assumindo a palavra diante do que o autor escreveu para 

mostrar as preferências do leitor. O resultado desse trabalho de avaliação é a 

“redescoberta do bilhete escrito pelo professor no verso ou na margem da folha e a 

descoberta de que o específico é o próprio texto” (GUEDES, 2009, p. 80).  

Nascimento (2009), considera o texto como um “ponto em uma teia de relações 

e um momento em um processo” (p. 102) que se caracteriza por ser provisório e apresenta 

o bilhete orientador de reescrita como um “andaime” para a aprendizagem de práticas de 

escrita:  

O bilhete permite maior interação do que outras estratégias de correção de 

textos, como a correção indicativa, na qual o professor marca os supostos 

problemas do texto do aluno, a correção resolutiva, em que o professor refaz 

(ou “conserta”) palavras e trechos considerados problemáticos e a correção 

classificatória, na qual o professor usa um símbolo ou abreviação para cada 

tipo de problema (SERAFINI apud RUIZ, 2003). Através do bilhete é possível 
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também abordar aspectos mais amplos relacionados à macroestrutura textual e 

aos modos de circulação do gênero, que dificilmente poderiam ser apontados 

através de marcações ou símbolos. (NASCIMENTO, 2009, p. 102) 

 

Se pensamos no viés interacional e dialógico da língua, a avaliação por bilhetes, 

frisada por Ruiz (2013), pode ser bastante eficaz no ensino da escrita, pois, segundo 

Carraro e Angelo (2011), é aquela em que o professor mais dialoga e coopera com o 

aluno. Ainda, considerando que o texto também é interação e palco de tensão de sentidos 

entre autor e leitor, conforme o que disse Geraldi (1997), podemos ver o bilhete como um 

espaço que privilegia o trabalho de negociação de sentidos. Geraldi (1997) cita que alguns 

textos abrem possibilidades para reflexões e perguntas:  

 

Este conjunto de perguntas, a que se poderiam acrescentar outras, levam à 

construção de um diálogo. Devolver a palavra ao outro implica querer escutá-

lo. A escuta, por seu turno, não é uma atitude passiva: a compreensão do outro 

envolve, como diz Bakhtin, uma atitude responsiva, uma contrapalavra. O 

diálogo que se pode dar a partir da curiosidade das questões formuladas produz 

um texto co-enunciado. (GERALDI, 1997, p.178) 

 

Nesse ponto, o autor se pergunta se pedimos um texto para dar uma nota ou 

interessados no que o aluno irá escrever e, ainda, diz que, se queremos mostrar a escrita 

como interação com um propósito bem definido, temos que nos colocar no papel de leitor 

antes de avaliador e nos interessar pelo que o texto traz em relação a sentidos e não apenas 

à forma. Segundo Guedes (2009), quando o professor se constitui como leitor do texto, 

ele devolve ao aluno o direito à palavra. Ele diz que, constituindo-se como um interlocutor 

que oponha resistência, o professor será o leitor referencial do aluno, orientando o texto 

na direção de uma qualidade melhor.  

Simões e Farias (2013), sobre isso também afirmam que o primeiro passo ao 

escrever um bilhete é se colocar como um leitor interessado e dialogar com o autor, 

observando principalmente os sentidos do texto e não tanto a forma. Moterani e 

Menegassi (2013) dizem que, se lidamos com a escrita como um trabalho, não podemos 

excluir a importância do papel do leitor do texto, que, no caso da avaliação para revisão, 

é o professor. Para eles, esse professor e leitor, durante a revisão e reescrita, constrói com 

os alunos um sentido para o texto, em um processo de co-produção.  

No uso dos bilhetes para revisão e reescrita, portanto, o professor é, antes de 

tudo, um leitor do texto do aluno. Conceição (2004, p. 328) fala que um professor, ao 

ensinar produção textual, precisa sair da posição de avaliador para tornar-se um 
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verdadeiro interlocutor, pois o “professor é um interlocutor privilegiado”, e assim deve 

mostrar interesse no que diz o aluno “concordando, discordando, questionando, 

dialogando, enfim, com o texto e seu autor”: 

Uma atitude interativa por parte do professor provavelmente levará o aluno a 

assumir-se como sujeito do seu dizer, já que terá um interlocutor – que 

mostrará isso através das suas observações no/ao texto – interessado no que o 

aluno tem a dizer, incentivando-o a refletir sobre o que dizer e a melhor forma 

de dizer aquilo que pretende ao seu leitor, em vez de ter uma função-professor 

cobrando apenas o cumprimento de uma tarefa. (CONCEIÇÃO, 2004, p. 329) 

 

Se entendemos a proficiência escrita como um resultado da reescrita, o bilhete 

orientador facilita a prática de retorno ao texto para a edição, orientando a reescrita.  

Simões et al. (2012) dizem que os bilhetes dos professores dão ao aluno a oportunidade 

de reformular sua produção na direção desejada e Mangabeira (2010, p. 5) diz que “não 

há como pensar um ensino de escrita não permeado pelo processo interativo, ou seja, pelo 

processo de interlocução, pelo diálogo entre locutor e leitor na formação de sentidos em 

um texto”. Geraldi (1997) também acha impensável que um professor, ao ler o texto de 

seus alunos, ignore perguntas que possam surgir a partir das informações trazidas no 

texto, pois ele diz que essas são perguntas efetivas que fazem do diálogo em aula uma 

troca e a construção do texto um co-enunciado. Essas perguntas não têm, segundo ele, 

respostas prontas, portanto atingiriam status de verdadeira interlocução em que se 

considera o outro e se responde conforme são dados os enunciados.  

Se levamos em conta, portanto, a dialogicidade da língua, interagir com nossos 

alunos através dos bilhetes pode ajudá-los a trilhar o caminho do desenvolvimento da 

proficiência escrita. Conforme Moterani e Menegassi (2013), as mudanças geradas no 

texto ao longo da interação professor-aluno ou leitor-escritor constatam que a interação 

resulta em mudança nos indivíduos que participam dessa enunciação dialógica, bem como 

no produto disso, o enunciado.  

Mangabeira, Costa e Simões (2012) tratam o bilhete como um gênero discursivo 

emergente no ambiente escolar, possuindo assim funções e especificidades discursivas:  

 

Portanto, entende-se aqui que o bilhete, ao incorporar, no ambiente escolar, 

enunciados de tarefas e seus estilos, deixa de ser um bilhete ou um enunciado 

de tarefa pedagógica, emergindo como um novo gênero: o bilhete orientador 

da reescrita, concebido como um gênero escolar do discurso. 

(MANGABEIRA, COSTA E SIMÕES, 2012, p. 306) 

 

Segundo Ruiz (2013), o bilhete teria duas funções básicas, que seriam: falar 

sobre a tarefa de revisão (sobre os problemas textuais) e “falar metadiscursivamente sobre 
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a própria tarefa de correção pelo professor” (RUIZ, 2013, p. 47). Fuzer (2012) cita Ruiz 

(2010) quando estabelece que a função do bilhete seria “elogiar o que foi feito 

adequadamente pelo aluno e/ou cobrar o que não foi feito, fornecendo instruções e 

sugestões do que e como fazer”.  

Para elaborar o bilhete orientador é necessário, segundo Simões e Farias (2013), 

que o professor tenha planejado bem o projeto de trabalho e considere qual o gênero a ser 

escrito, quem escreve e para quem escreve, qual o propósito e a situação de escrita do 

texto. Não apenas isso, mas o professor também deve tornar esse projeto claro para os 

alunos, explicando o propósito da escrita e os interlocutores, instigando a respeito do que 

eles sabem sobre o que escrevem e o que ainda precisam aprender sobre o assunto. Os 

critérios de avaliação, portanto, ainda conforme as autoras, devem ser explicitados e 

aprimorados e a pergunta a ser feita é “como se caracteriza um bom texto neste gênero?” 

(SIMÕES E FARIAS, 2013, p. 36).  Assim, o professor deve realizar uma avaliação do 

texto em que escreverá o bilhete se perguntando como está o texto em relação à adequação 

à proposta de escrita – sendo os critérios de qualidade estabelecidos através do que 

determina o gênero ou, ainda, delimitados a partir de uma teoria como a das qualidades 

discursivas de Guedes (2009), por exemplo – e, a partir de tudo que foi citado, escrever 

o bilhete formulando claramente uma tarefa de reescrita que aproxime o texto dos critérios 

de qualidade em que se quer chegar. Sobre o que deve contemplar um bilhete orientador, 

destacam Mangabeira, Costa e Simões (2012): 

 

Portanto, tendo em vista o enunciado da tarefa e o texto do aluno produzido 

em resposta a esse enunciado, o professor deve redigir um bilhete que faça 

uma leitura crítica e situada desse texto, atentando para a produção desse 

bilhete como um enunciado que se insere na cadeia de enunciados 

(BAKHTIN, 2000; 2010) em que está o texto de seu aluno e o enunciado 

da tarefa a que esse texto responde. (MANGABEIRA, COSTA E SIMÕES, 

p. 297) 

 

Sobre os cuidados na hora de compor os bilhetes orientadores de reescrita, 

Guimarães e Oliveira (2015) dizem ser importante “não escrever bilhetes muito longos, 

que possam intimidar a escrita do aluno; utilizar uma linguagem mais acessível, 

considerando a linguagem do aluno e tentando aproximar-se dele através do uso de uma 

linguagem mais próxima a dele; tomar cuidado com o discurso presente no bilhete para 

não correr o risco de apagar a autoria do aluno” (GUIMARÃES E OLIVEIRA 2015, p. 

142). Conceição (2004) também ressalta a importância de, ao sugerir mudanças em textos 

de alunos, não haver um apagamento da autoria do texto avaliado. Nas palavras dela, “ao 
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assumir a perspectiva de um interlocutor, espera-se que o professor interaja com o texto 

(e com seu autor) e cuide para que, ao sugerir as alterações, com seu discurso, não anule 

a presença do outro (do aluno), silenciando-o” (CONCEIÇÃO, 2004, p. 328). 

Guedes (2009) aconselha bilhetar os textos com todo o tipo de informação que 

se julgue relevante ou útil para a reescrita, a fim de mostrar ao aluno o que o texto poderia 

contar e não contou. Nesses bilhetes, segundo o autor, pode-se chamar a atenção do aluno 

formas específicas de como incorporar qualidades discursivas ao texto. Sobre o que pode 

ser contemplado em um bilhete orientador, Simões e Farias (2013) destacam:  

• Elogiar ou destacar os pontos fortes do texto, pois são eles que nos tocam 

como leitores. 

• Partir dos pontos fortes para pedir mais, fazendo perguntas que favoreçam 

o entendimento do ponto de vista do autor ou mesmo que solicitem o 

detalhamento do texto, quando este pode ser mais informativo ou 

eloquente. 

• Mostrar que o texto do aluno nos lembra outros escritos e evoca uma 

tradição de boa escrita ligada ao gênero. (SIMÕES E FARIAS, 2013, p. 

33) 

 

No que concerne à forma dos bilhetes e como eles podem aparecer em correções, 

Moterani e Menegassi (2013), em sua pesquisa, afirmam que os bilhetes orientadores de 

reescrita:  

  apresentam-se no corpo e nas margens do texto, assim como no pós-

texto, dependendo do que o professor quer apontar, um problema local, ou 

global do texto, pois quando estão localizados, auxiliam o aluno na 

compreensão do problema destacado, mas quando estão no espaço 

posterior ao texto referem-se a problemas gerais; 

 solicitam a complementação de dados que se apresentam incompletos, 

por meio de informações, que auxiliam na melhoria da progressão temática; 

 caracterizam-se como questionamentos, solicitações, sugestões e 

ressalvas; 

 auxiliam o aluno na compreensão da finalidade da produção do gênero 

textual solicitado. 

 apresentam-se também como elogios, servindo como estímulo à 

melhoria do texto, revelando o cumprimento da finalidade do gênero 

textual. (MOTERANI E MENEGASSI, 2013, p. 236) 

 

Guimarães e Dornelles (2013) afirmam que bilhetes extensos, formalidade na 

escrita e a interferência na autoria podem agir negativamente no processo de construção 

da reescrita. Moraes e Gonçalves (2014, p. 9) dizem que bilhetes mais específicos têm 

mais chances de levar o aluno ao resultado de escrita esperado e que “os bilhetes são 

interessantes na indicação de problemas de construção textual, como redundância, 

enredo, incoerências externas e internas, dentre outros”.  



46 
 

Autores diversos concluem, em suas pesquisas, que o trabalho de avaliação 

utilizando os bilhetes orientadores de reescrita traz bons resultados. Para Gontijo et al 

(2016): 

O tipo de correção textual-interativa atinge a criticidade do aluno, pois, por 

meio dos bilhetes, o aluno é levado a refletir e a pensar. A maioria das 

correções textual-interativas é utilizada para incentivar o trabalho de reescrita 

pelo aluno, pois elogia ou cobra o que foi ou não feito no texto do aluno. (...) 

Portanto, pelas pesquisas bibliográficas, comprova-se que o tipo de correção 

textual-interativa produz mais efeitos no texto do aluno, pois a professora deixa 

bilhetes no texto do aluno, que poderão servir para este pensar mais no seu 

texto não só apenas nos aspectos gramaticais, mas também nos aspectos da 

coerência, da clareza e da progressão de ideias do seu texto. O uso da correção 

textual-interativa incentiva o aluno a melhorar seu texto e possibilita a reflexão 

sobre o mesmo, porque a professora apontou os problemas no texto sem 

resolver o problema pelo aluno. (GONTIJO et al, 2016, p. 64) 

 

D’Andrea e Ribeiro (2010 p. 70) citam a correção interativa por bilhetes como 

o tipo de correção que “subsidia muito mais a construção da autoria e a aprendizagem da 

escrita do que os outros tipos de correção”. Simões e Farias (2013, p. 30) afirmam que 

“ao intervir de modo diferenciado, dispensando a cada estudante a atenção que ele 

demanda, o professor pode mediar, ou “catalisar”, a aprendizagem da escrita de um 

gênero discursivo”. Moterani e Menegassi (2013) dizem que o professor assume uma 

função de coprodutor quando revisa os textos por bilhetes, visto que neles, além de 

apontar inadequações locais do texto, aponta aspectos globais e da macroestrutura do 

texto, mostrando os caminhos a serem seguidos na reescrita.  

Moraes e Gonçalves (2014) concluem que o uso do bilhete como feedback incita 

o aluno a revisar seu texto de uma forma geral além de facilitar o processo de interlocução 

entre aluno e professor. Guimarães e Dornelles (2013) salientam ainda que, embora o 

caminho do aperfeiçoamento da escrita não seja sempre linearmente progressivo, o uso 

de bilhetes orientadores de reescrita na avaliação de textos pode propiciar uma melhoria 

na escrita. Simões et al (2012, p. 176) dizem que não basta montar uma grade de avaliação 

para que os alunos organizem a reescrita, pois o que importa é a qualidade da interação, 

e, por isso, pode ser mais produtivo redigir um “bom bilhete e lançar perguntas que 

estimulem o autor a retomar este ou aquele trecho, a buscar mais informações, a 

reorganizar as informações em termos de distribuição e assim por diante” para que ele 

possa encontrar onde o texto pode melhorar.  

 Pelos bilhetes orientadores de reescrita, o professor consegue informar o aluno 

sobre as inadequações presentes em seu texto referentes às características do contexto 



47 
 

comunicativo, avaliando o texto pela perspectiva de língua em uso. Mangabeira, Costa e 

Simões (2012) argumentam que: 

 

A reescrita orientada por bilhetes constitui-se como uma maneira de 

avaliação dos textos que vai além do que se intitula correção indicativa, 

correção essa que visa apenas a apontar erros e problemas no texto do aluno. 

O objetivo da reescrita na sala de aula é que o texto escrito pelo aluno seja 

um ponto inicial no percurso de aprendizagem e apropriação, por parte desse 

aluno, das propriedades discursivas e comunicativas dos gêneros em questão, 

permitindo que ele se posicione como autor de seu texto, que escreva para 

um determinado interlocutor, com determinados objetivos, sendo ambos 

relativos à situação de interlocução proposta pela tarefa pedagógica a que seu 

texto responde. (MANGABEIRA, COSTA E SIMÕES, 2012, p. 296) 

 

Mangabeira, Costa e Simões (2012) afirmam também que o bilhete orientador 

pode ser compreendido como uma avaliação válida e confiável, conforme o que dizem 

Schlatter et al (2005), dado que pode retomar os critérios definidos por uma tarefa ou 

proposta de escrita, e apresenta oportunidade de repensar o processo, e, se formulado 

como citado anteriormente, traz igualdade de condições para todos os avaliados. Segundo 

os autores, o bilhete ainda vai além de uma avaliação, pois incita e orienta o aluno a 

incorporar as sugestões em uma segunda versão de seu texto, transformando-se em uma 

ferramenta de ensino de escrita. 

A tarefa de reescrita, portanto, acontece como resultado das orientações do 

bilhete. Sobre o processo de reescrita que prevê essa ferramenta interativa de avaliação, 

trataremos a seguir.  

 

2.4 A REESCRITA ORIENTADA PELOS BILHETES E O DESENVOLVIMENTO 

DA PROFICIÊNCIA ESCRITA  

 

Falamos até aqui que a escrita de bons textos é ensinável e a proficiência escrita 

pode ser vista como algo a ser construído em um processo. Dolz e Schnewly (2011, p. 

94) ao diferenciar o trabalho de ensino da oralidade do trabalho de ensino da escrita de 

textos, citam que a reescrita é uma etapa inerente à aprendizagem da produção textual, 

pois “na escrita, o processo de produção e o produto final são, normalmente, separados 

(...). Dito de outra forma, o escritor pode considerar seu texto como um objeto a ser 

retrabalhado, revisto, refeito, mesmo a ser descartado, até o momento em que o dá a seu 

destinatário” (DOLZ E SCHNEWLY, 2011, p. 94).  



48 
 

Tratando, então, a avaliação como parte do processo de aprendizagem da 

produção textual, vimos que por ela se estimula a volta ao texto para um aperfeiçoamento, 

visando construir a proficiência escrita. O processo de desenvolvimento da proficiência 

escrita, dessa forma, é mediado pelo professor, que, pelos bilhetes, guia o aluno na 

melhora de seu texto. 

Se consideramos que a proficiência escrita é um lugar a ser alcançado, é algo 

que se possa construir, ensinar e aprender, a reescrita torna-se método essencial para 

trilhar esse caminho. Devemos considerar a reescrita fundamental em nosso trabalho, já 

que, em uma primeira versão, o texto pode não estar adequado no que se refere ao 

propósito comunicativo ou interlocução, mas pode chegar lá nas tentativas de 

readequação desse texto. Simões (2012) diz que escrever é reescrever e que muitas 

versões de um texto devem ser feitas até que se encontre um resultado satisfatório, pois a 

reescrita é um processo comum na rotina de escritores. Guedes (2009), sobre isso, diz 

que: 

O texto é uma sempre imperfeita tentativa de produzir efeitos sobre o leitor, 

que, por imperfeita, é perfectível, tal como a linguagem na sua tentativa 

eternamente renovada de produzir o entendimento entre os homens. 

Reescrever o texto, exercer a segunda e a terceira e a quarta chance é um direito 

do escritor. Direito do leitor é o de receber uma explicação mais clara daquilo 

que fez um honesto esforço para entender. Escrever, por isso, é reescrever, uma 

prática, de resto, invariavelmente verificada na forma de trabalhar de todos os 

escritores resgatados pela tradição letrada. (GUEDES, 2009, p. 82)  

 

Menegassi (1998) diferencia, em seu trabalho, os conceitos de revisão e 

reescrita, afirmando que na revisão o autor apenas objetiva reparar problemas em seu 

texto tentando preservar ao máximo o que foi escrito originalmente, sendo o processo de 

reescrita aquele em que ele repensa como pode dizer de modo melhor o que já foi dito na 

primeira versão:  

A noção proposta por Gehrke possibilita entender a reescrita como um 

processo reconstrutor em que o escritor analisa e avalia seu trabalho, levando-

o a um crescimento pessoal. As reflexões dali surgidas permitem encarar essa 

etapa como uma construção do significado, em que se ultrapassam “os limites 

da revisão para ajustar o texto às convenções linguísticas” (p. 128). Assim, 

pode-se afirmar que o processo de reescrita, principalmente aquela que vai 

além das sugestões de revisão do professor, aumenta o desempenho em leitura 

do aluno. Essa afirmação toma por base a noção de que ao reescrever, o aluno 

está lendo seu próprio texto, consequentemente, analisando e refletindo sobre 

sua produção, o que o leva a aumentar o desempenho em leitura, uma vez que 

a reescritura é “uma resposta à leitura que foi feita do texto” (MENEGASSI, 

1998, p. 43). 

 

Quanto à revisão e à reescrita, Simões et al (2012, p. 174) afirmam que a revisão 

final diz respeito a “detalhes miúdos” que o texto possa ter a serem consertados, enquanto 
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a reescrita se refere “ao resultado de uma leitura conceitual do texto” em que se percebe 

se o texto cumpriu os objetivos de interlocução, se nele falta ou sobra algo e se há algo a 

ser melhor realizado.  

Juchem (2012) diz que o aluno revisita a situação comunicacional ao reescrever 

e que, para isso, precisamos dar-lhe referências que o guiem nessa recomposição já que 

ele renova a referência a cada enunciação conforme a situação em que se encontra. Simões 

et al (2012) defendem que quando estamos habituados a escrever textos temos 

internalizados modos de agir com a escrita, porém, quando estamos desenvolvendo a 

competência da escrita deve ser apoiada a interação entre autor e leitor para que se 

verbalizem dúvidas e soluções para o texto.  

Através do uso dos bilhetes, permitimos ao aluno que ele se recoloque na posição 

de autor em uma reescrita e reconsidere seu interlocutor na tentativa de atingir a 

proficiência escrita em uma nova versão. Pelos bilhetes, a compreensão do 

posicionamento que o aluno deve ter como autor pode ser facilitada, bem como o 

entendimento da interlocução. Nascimento (2009), ao falar do processo de reescrita 

orientado por bilhetes, afirma que: 

 

O trabalho de reescrita incitado pelo bilhete-orientador pode inaugurar um 

espaço de interlocução entre professor e aluno, e, através dessa interação, 

possibilitar novas formas de encarar o fazer textos na escola. Uma nova forma 

que deixa de lado um pouco a tarefa e a nota, tão arraigadas às práticas 

escolares, já que o aluno passa a ter um leitor interessado no seu texto, e não 

apenas alguém à procura de erros. Uma nova forma que possibilita o ensino de 

textos situados, levando em conta a diversidade de gêneros discursivos, que 

podem ensinar ao aluno práticas de linguagem úteis não somente na escola, 

mas principalmente fora dela. (NASCIMENTO, 2009, p. 107) 

 

Moterani e Menegassi (2013) dizem que o ato inicial de produção de texto já diz 

que o aluno agiu de modo ativo a uma proposta de escrita do professor e que, de acordo 

com os estudos de Bakhtin (2015), na reescrita há a responsividade que revela 

compreensão, podendo essa ser passiva, muda ou ativa:  

 

Assim sendo, temos que, no primeiro caso, a responsividade é silenciosa, 

pois não ocorre no ato do discurso proferido, mas se efetua à medida que o 

interlocutor internaliza, ou seja, faz um arranjo mental (...).  

No caso da compreensão responsiva muda, o interlocutor compreende, 

entretanto, a responsividade apresenta-se deslocada no tempo, visto que só 

acontece nos discursos que serão proferidos posteriormente por esse 

interlocutor, já que seu efeito se constitui como efeito retardado. Essa atitude 

responsiva é característica do processo de interação que envolve certos gêneros 

discursivos, pois sua estrutura, conteúdo ou estilo, em determinadas instâncias 

sociais, não possibilitam ou permitem a manifestação compreensiva imediata 
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do interlocutor, como, por exemplo, os gêneros escritos da esfera acadêmica 

(SOUZA, 2010).  

Já na terceira situação, a responsividade é imediata, pois o falante que 

proferiu o discurso a outrem obtém, no ato dele, uma atitude que manifesta a 

compreensão discursiva, que pode ser expressa e manifestada, por exemplo, 

pelas ações de concordância, discordância, refutação ou ironia. (MOTERANI 

E MENEGASSI, 2013, p. 220) 

 

A responsividade é elemento constante e essencial para a aquisição do saber 

segundo os autores e, portanto, alguma forma de compreensão deve aparecer na reescrita. 

Sobre isso, Penteado e Mesko (2006) também citam a dialogia da teoria bakhtiniana 

quando dizem que a reescrita é uma resposta do autor ao bilhete escrito pelo professor e 

mostram como essa resposta ao bilhete orientador pode aparecer na reescrita:  

 

1. emprego pelo autor de estratégias textuais para incorporar na reescrita 

do texto enunciados que respondem às indagações de seu leitor e que, ao 

mesmo tempo, reconstroem a progressão textual da nova versão do relato; 

2. quebra da cadeia coesiva do texto que estava sendo escrito, pois o autor 

estabelece um diálogo com o bilhete sem empreender, no entanto, uma 

reelaboração do próprio relato de forma a incorporar adequadamente as 

modificações na progressão textual de sua nova versão; 

3. desenvolvimento do texto sem que haja diálogo explícito com o bilhete, 

em que o autor aparentemente ignora comentários e sugestões específicas 

de seu leitor. (...) (PENTEADO E MESKO, 2006 p. 72) 

 

Ainda, Penteado e Mesko (2006) completam o terceiro tipo de resposta aos 

bilhetes dizendo que o ato de ignorar as instruções do bilhete pode ser uma espécie de 

“drible” do aluno, pois, conforme Bakhtin (2015), todos os enunciados são resposta a 

enunciados anteriores, portanto, a não escrita, o não dizer, também pode ser uma resposta, 

necessitando as causas serem investigadas no universo de interlocução entre professor e 

aluno.  

Em sua pesquisa, Ruiz (2013, p. 70) nota que “são raros no corpus os casos de 

reescrita pós-‘bilhetes’ que não impliquem, por parte do aluno, um comportamento verbal 

em resposta – sobretudo em se tratando de primeira versão de texto”. Em nossa pesquisa, 

trataremos as versões dos textos dos alunos participantes como respostas aos bilhetes 

orientadores de reescrita que foram redigidos pela monitora e pela professora, buscando 

encontrar relações entre a avaliação feita pelos bilhetes, as orientações de reescrita 

presentes neles, as mudanças ocorridas nas diferentes versões dos textos dos alunos e a 

construção da proficiência escrita desses textos.  
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3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

Buscando refletir sobre o processo de desenvolvimento da proficiência escrita 

em alunos de Letras, analisamos o processo de escrita de textos de alunos do primeiro 

semestre do curso de licenciatura de uma universidade do sul do Brasil, a fim de 

compreender como a reescrita orientada por bilhetes contribuiu para aprimoramentos nos 

textos produzidos pelos participantes de nossa pesquisa.  

Neste capítulo tratarei dos procedimentos metodológicos utilizados durante a 

pesquisa, dividindo o capítulo por seções. Na primeira, abordarei o método qualitativo e 

interpretativo utilizado durante a investigação e o porquê da escolha deste método. Na 

segunda seção, apresentarei o contexto da pesquisa e seus participantes. Na terceira seção 

falarei sobre as perguntas que guiaram a minha pesquisa e, nas últimas seções, relatarei o 

processo de geração e análise de dados.  

 

3.1 PESQUISA INTERPRETATIVA QUALITATIVA  

O estudo aqui apresentado teve caráter metodológico de pesquisa interpretativa 

qualitativa (ERICKSON, 1990; MASON, 2002). Mason (2002) afirma que pela pesquisa 

qualitativa podemos explorar variadas dimensões do mundo social, incluindo a vida 

cotidiana, os entendimentos e experiências dos nossos participantes de pesquisa, o modo 

como os processos sociais, discursos ou relações funcionam, e os sentidos e significados 

que tudo isso pode gerar. Segundo a autora, a pesquisa qualitativa tem a capacidade de 

argumentar sobre como as coisas funcionam em dados contextos (MASON, 2002, p.3). 

A pesquisa qualitativa, ainda de acordo com a autora, se caracteriza pelo trabalho de 

geração de dados e não de coleta de dados, visto que, conforme ela, o pesquisador não 

pode ser completamente neutro e sair coletando dados prontos, mas sim participante do 

contexto de pesquisa que constrói conhecimento de modo ativo conforme suas posições 

epistemológicas (MASON, 2002). Erickson (1990), porém, prefere definir a pesquisa 

desse cunho como pesquisa interpretativa, pois além de considerar mais inclusivo, o autor 

diz que o termo evita que se compare pesquisa quantitativa e qualitativa como opostas, o 

que não seria interessante já que, segundo ele, uma pesquisa qualitativa pode apresentar 

métodos quantitativos de análise. 

Erickson (1990) diz que a pesquisa em contextos educacionais necessita 

responder a algumas perguntas sobre o que ocorre naquele contexto específico e “O que 

está acontecendo aqui” pode parecer uma pergunta trivial em um olhar inicial. Não é 
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trivial dado que o cotidiano nos é amplamente invisível (por causa de sua familiaridade e 

por causa de suas contradições, as quais as pessoas não querem encarar)3.” (ERICKSON, 

1990, p. 83). Garcez, Bulla e Loder (2014), tratando da pesquisa de cunho etnográfico, 

destacam a busca do linguista aplicado em produzir conhecimento sobre as ações de 

membros que atuam em grupos sociais e em comunidades de práticas situadas. Segundo 

os autores, ao encontrar-se em um cenário de interesse, nesse tipo de pesquisa, a pergunta 

motora da pesquisa deve ser “o que está acontecendo aqui e agora? ”. Sobre isso, os 

autores se baseiam em Erickson (1990) para definir qual o papel do pesquisador, pois, 

segundo ele:  

A tarefa da pesquisa interpretativa, então, é descobrir modos específicos nos 

quais formas locais e não locais de organização social e cultural se relacionam 

com as atividades de pessoas específicas no fazer escolhas e conduzir ações 

sociais conjuntamente. Para a pesquisa em sala de aula isso significa descobrir 

como as escolhas e as ações de todos os membros constituem um currículo 

organizado – um ambiente de aprendizagem4. (ERICKSON, 1990, p. 106) 

 

Em nossa pesquisa optamos pelo método qualitativo interpretativo a fim de 

retratar e entender as práticas de ensino de escrita pela reescrita através do uso do bilhete 

orientador de reescrita no universo acadêmico de Letras do contexto observado. Optamos 

pela metodologia interpretativa porque buscamos, pelos parâmetros de Mason (2002) 

entender como a experiência de avaliação por bilhete funciona no contexto dessa 

universidade do sul do país, tentando interpretar os entendimentos do uso dessa 

ferramenta de avaliação a partir dos pressupostos teóricos aqui previamente abordados. 

Nossa pesquisa flerta com os métodos da etnografia dado que se inspirou na sua 

indagação essencial “o que está acontecendo aqui e agora? ”, pois buscou, através da 

presença em campo para observação e registro em diário, descobrir e entender como os 

participantes do contexto se envolviam e se comportavam com a atividade de avaliação 

de texto pelos bilhetes orientadores de reescrita, foco de nossa investigação. Buscamos, 

ainda, tentar perceber traços não presentes em nossas hipóteses iniciais ou até não 

premeditados por nossas perguntas de pesquisa, a fim de compreender o que de fato 

                                                           
3 Texto original: “What is happening here?” may seem a trivial question at first glance. It is not trivial 

since everyday life is largely invisible to us (because of its familiarity and because of its contradictions, 

which people may not want to face).  
4 Texto original: The task of interpretative research, then, is to discover the specific ways in which local 

and nonlocal forms of social organization and culture relate to the activities of specific persons in making 

choices and conducting social action together. For classroom research this means discovering how the 

choices and actions of all members constitute an enacted curriculum – a learning environment.   
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acontecia no contexto investigado pela pesquisa em relação à atividade de avaliação e 

reescrita de produção escrita.  

Para realizar esses objetivos, estive presente em sala de aula, fazendo observação 

participante, não apenas para verificar as sugestões de reescrita que se davam em aula, 

mas também a fim de compreender os significados do uso do bilhete orientador de 

reescrita pela perspectiva dos participantes no momento em que eles eram utilizados. Foi 

feita observação participante também para presenciar as discussões dos alunos sobre os 

textos em aula, já que esse é o primeiro feedback que eles têm sobre o que escrevem, 

recebendo sugestões de reescrita de colegas, monitor e professor, ou seja, nesse momento 

eles recebem o primeiro feedback com as primeiras orientações de reescrita.  

 

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA – A disciplina de leitura e produção textual 

Nosso trabalho de pesquisa se desenvolveu em uma disciplina de leitura e 

produção textual de um curso de licenciatura em Letras em uma universidade do sul do 

Brasil. A disciplina, aqui campo de pesquisa, é obrigatória no currículo do curso e possui 

um total de 60 horas (quatro créditos semanais), ocorrendo sempre no primeiro semestre 

do primeiro ano letivo do curso de Letras.  

A disciplina busca, em suma, trabalhar a leitura e a produção de texto enquanto 

processos de construção de sentido e propiciar a construção da proficiência escrita no 

aluno ingressante no curso de Letras. O objetivo principal da disciplina em questão é 

tornar o aluno proficiente na escrita de determinados gêneros que facilitariam aos 

discentes a estruturação de gêneros que podem ser futuramente demandados pela 

academia. Seus objetivos específicos são, conforme o programa (ANEXO 1): 

 Oportunizar o desenvolvimento pelo estudante universitário de suas 

competências de leitura e de escrita, a partir da reflexão sobre o próprio texto 

e sobre o próprio processo de leitura; 

 Reconhecer elementos dialógicos e discursivos nas práticas de leitura e 

escrita; 

 Refletir sobre leitura e escrita como práticas sociais e sobre linguagem 

como discurso e ação social; 

 Desenvolver noções teórico-práticas sobre gêneros do discurso; 

 Refletir sobre a prática profissional do professor a partir dos construtos 

linguagem, leitura e escrita.  

 

Em seu conteúdo programático, a disciplina prevê o ensino de: Língua, 

linguagem, texto e contexto; os gêneros do discurso e as noções de enunciador, 

interlocutor e propósito; as qualidades discursivas: concretude, objetividade, unidade 
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temática e questionamento; leitura e produção de textos de apresentação, narrativas 

pessoais, resenhas e artigos de opinião; avaliação de textos: discussão a partir da prática.  

Guedes (2009, p. 46) explica que através da escrita o autor, tendo a intenção de 

dizer algo baseado em suas experiências, faz o reconhecimento de suas realidades. Ele 

diz que o objetivo de escrever de um autor seria compartilhar seu ponto de vista e 

confrontá-lo com o de seus leitores, reconhecendo, assim, realidades diferentes das que 

tem a partir da sua ótica e de suas experiências. Tendo isso em mente, o trabalho da 

disciplina é inspirado no eixo temático conhecer minha profissão, conhecer-me dentro da 

profissão e tenta fazer com que o aluno se situe como aluno do curso de Letras, 

reconhecendo-se nesse contexto e inserindo-se nele a partir da escrita para, então, 

reconhecer a realidade de sua profissão e poder confrontar seus pontos de vista com seus 

colegas. 

A disciplina oportuniza aos alunos que se reconheçam entre seus colegas, se 

apresentem como indivíduos dentro desse contexto, mostrando o seu olhar sobre ele e 

sobre as suas próprias vidas estando inseridas nele. Dessa forma, as propostas escolhidas 

pela disciplina servem não apenas como prática de escrita, mas também como prática de 

reconhecimento dos seus colegas e socialização. Os assuntos tratados pelas propostas de 

escrita estão ligados a esse eixo temático que busca com que os alunos se conheçam e se 

reconheçam dentro do contexto do curso de Letras.  

Todo o trabalho de escrita na disciplina acontece de modo a colocar os textos de 

forma pública perante a turma, ou seja, os alunos sentam-se em um grande círculo, 

durante quase todas as aulas da disciplina, para que possam ler seus textos em voz alta e 

tê-los comentados pelos colegas, que sugerem mudanças na reescrita a fim de melhorá-

lo. Portanto, a grande maioria dos encontros é pautada pela leitura de textos e discussão 

deles em grupo, o que oportuniza o debate sobre o texto entre autor e leitor e facilita o 

entendimento sobre a interlocução. Todo o processo de leitura de textos para a turma é 

mediado pela professora, que abre espaço para um diálogo sobre as características dos 

textos lidos, explicando que os colegas, com esse trabalho de sugerir mudanças ao texto, 

estão criticando o texto-produto e não o autor.  

Além dos colegas, o aluno/autor também conta com a professora da disciplina e 

com uma monitora (ou monitor) para avaliar seus textos e comentá-los, oportunizando a 

reescrita para que ele atinja o resultado ideal na proposta de escrita em questão. O trabalho 

de produção escrita ocorre de acordo com o que propõe Guedes (2009) como 

procedimentos metodológicos de ensino da escrita. Se dá, portanto, da seguinte maneira: 
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o aluno, no princípio, lê uma primeira versão de seu texto ao grande grupo, formado pelos 

colegas, professora e monitora, para ter seu texto comentado pelos colegas. Após essa 

etapa de discussão sobre o texto em aula, ele deve escrever uma segunda versão, com a 

ajuda das sugestões do grupo, e entregar essa reescrita para a monitora, que, fora da aula, 

lerá seu texto para avaliar e comentar, propondo mais reescritas, até que o texto atinja o 

resultado esperado. Para intervir nos textos dos alunos, a monitora é orientada 

previamente pela professora ministrante da disciplina, a fim de compreender como 

acontece o trabalho de avaliação de textos na disciplina com o uso dos bilhetes. Quando 

a monitora não possui mais sugestões para o texto ou acha que ele já está em um nível 

mais alto de proficiência, ela passa o texto à professora, que pode sugerir mais mudanças 

ou conceituá-lo com uma nota final, caso o considere pronto.  

O início das aulas na disciplina acontece da seguinte forma: os alunos 

primeiramente são apresentados a teorias que tratam da interlocução e explicam a relação 

leitor-autor como peça fundamental da proficiência escrita (CLARK, 2000; REDDY, 

2000). Logo após, eles começam a trabalhar de forma mais prática, produzindo textos. 

Para esse trabalho inicial de prática, os alunos devem ler alguns capítulos do livro de 

Guedes (2009), Da redação à produção textual: o ensino da escrita. Nele, os alunos leem 

sobre o que se deve levar em conta na hora de escrever um texto e são apresentados às 

qualidades discursivas, qualidades que o texto deve possuir (aqui antes já citadas: 

Questionamento, Unidade temática, Concretude e Objetividade), e às propostas de escrita 

que pautam o início do trabalho de produção de texto. Os alunos, a partir dessa leitura, já 

assumem essas qualidades discursivas como parâmetros para a auto avaliação de seus 

textos e para a avaliação dos textos dos colegas.  

As propostas de escrita de Guedes (2009), que pautam o início do trabalho de 

escrita na disciplina, são:  

 um texto de apresentação pessoal; 

 um relato de um aspecto do cotidiano pessoal; 

 um relato de emoção forte. 

Levando-se em conta que a teoria de Guedes (2009) teria como proposta central 

criar, em sala de aula, uma comunidade interpretativa na qual os textos são meios de 

socialização e de reconhecimento das realidades dos alunos, as propostas de escrita 

convergem para esse fim. Com a apresentação pessoal, os alunos têm a chance de 

reconhecer quem são, contando um pouco de sua história e trazendo as suas próprias 
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visões sobre si mesmo para se inserir no contexto. Pelo relato de um aspecto do cotidiano 

pessoal, eles confrontam os seus próprios contextos, relatando onde eles estão no mundo 

e de que forma as suas próprias rotinas e realidades os tornam únicos. Através do relato 

de emoção forte eles narram o que os formou, o que os trouxe até o contexto, um 

acontecimento marcante em suas vidas. Ao fim do trabalho, o grupo consegue se conhecer 

e se reconhecer naquele contexto. 

Pela leitura dos capítulos selecionados5 do livro de Guedes (2009), nos quais se 

encontram as propostas acima, eles têm a chance de ler explicações sobre o gênero a ser 

escrito e textos exemplos (que cumpriram ou não a proposta), para entender o que se 

espera de um texto naquela proposta e como eles devem prosseguir a escrita, o que devem 

contemplar em seus textos, etc.  

O trabalho de escrita das propostas de Guedes (2009) é feito em um processo 

contínuo: primeiramente eles leem o trecho que se refere à proposta de apresentação 

pessoal, leem exemplos de textos na proposta e debatem os textos para neles encontrar as 

qualidades discursivas referidas pela teoria de Guedes (2009). Essa etapa de leitura da 

teoria, de discussão e de análise de textos exemplos se constitui em um momento de 

aprendizagem sobre os parâmetros de avaliação (e auto avaliação) dos textos produzidos 

pelo grupo. Ao fim deste trabalho de reconhecimento das qualidades no texto e de 

definição sobre quais textos atingiram o propósito de escrita, eles recebem finalmente a 

tarefa de escrever, em casa, o seu texto no tema em questão, para ser lido perante o grupo 

para ser analisado. 

A proposta seguinte, a de relato sobre um aspecto do cotidiano pessoal, se deu 

após todos os alunos terem seus textos de apresentação pessoal lidos e comentados e 

aconteceu de semelhante maneira à anterior. No trabalho com as duas propostas, a 

professora trouxe textos de antigos alunos da disciplina para que fossem analisados e para 

que os alunos dissessem no que eles falharam e no que eles obtiveram êxito, bem como 

se os textos apresentaram as qualidades discursivas e de que modo elas apareceram.  

A proposta seguinte, a de relato de emoção forte, teve um processo um pouco 

diferente: a professora pediu aos alunos que não assinassem seus textos e formassem 

grupos que iriam analisar os textos anônimos dos colegas e redigir a eles pareceres por 

escrito. Além disso, os textos e os pareceres foram lidos pelos grupos à turma toda, de 

forma que os pareceres pudessem ser avaliados coletivamente e os textos pudessem 

                                                           
5 Capítulo Olhar, Imaginar, Organizar, Escrever e capítulo Narração.  
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receber mais comentários para a reescrita. Dessa maneira, os alunos tiveram a 

oportunidade de inserir-se na tarefa de redigir pareceres sobre os textos. Ao fim desse 

trabalho em aula, a professora recolheu os textos e os entregou aos alunos para que eles 

pudessem reescrevê-los em casa, como acontece com as outras propostas.  

Após esse trabalho inicial com as propostas de Guedes (2009), os alunos devem 

exercitar a escrita em outros gêneros como resenha ou artigo de opinião, a fim de 

possibilitá-los o conhecimento sobre estruturas de gêneros que serão demandados pela 

academia no futuro andamento do curso de Letras.   

Todos os textos, sob todas as propostas de escrita, recebem comentários dos 

colegas no grande círculo de leitura e bilhetes da monitora e da professora nas versões de 

reescrita que se sucedem. Na disciplina em questão, os parâmetros de avaliação que guiam 

as sugestões de reescrita dos textos, seja dos colegas, seja da professora ou da monitora, 

são baseados nas qualidades discursivas propostas por Guedes (2009). Além disso, a 

avaliação na disciplina lança mão de uma sistemática de avaliação constante em Schoffen 

(no prelo) e Schoffen e Moreira (em preparação). A partir da análise de textos dos alunos, 

foi elaborada uma grade de avaliação (ANEXO 2), baseada em Dilli, Schoffen e Schlatter 

(2012). Nas análises dos textos dos alunos percebeu-se, por exemplo, que a qualidade da 

concretude parecia “refinar” a produção escrita, e estava ligada a textos mais proficientes, 

visto que aparecia mais em versões finais de reescrita. Ainda, verificou-se que o processo 

de reescrita melhorava a configuração da interlocução, dado que os enunciados 

estabeleciam melhor relação entre autor e leitor conforme iam ganhando novas versões, 

adequando-se ao gênero proposto. Notou-se, além disso, que textos mais proficientes se 

atinham ao propósito solicitado do início ao fim do texto, apresentando ligação direta 

entre o contexto de produção, o interlocutor e as informações dadas. Também, a pesquisa 

observou que textos mais proficientes apresentavam uma reflexão sobre o 

questionamento, algo que aparecia normalmente em versões finais, mostrando o 

amadurecimento do questionamento no texto. Todos esses resultados serviram de base 

para a construção dos parâmetros de avaliação da disciplina (SCHOFFEN, no prelo), 

sendo usados para perceber e avaliar os níveis de proficiência dos textos dos alunos.  

A pesquisa foi feita na disciplina em questão porque todo o processo de escrita, 

feedback e reescrita se desenvolve com o uso dos bilhetes orientadores de reescrita. Nesse 

processo em que se sugere reescrita dos textos até que a produção atinja o grau de 

proficiência escrita mais alto possível, entra o trabalho de reescrita orientada por bilhetes, 

marcações e anotações, visto que é através de bilhetes que a monitora e a professora 
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sugerem modificações no texto do aluno. Nessa prática, portanto, muitas versões são 

produzidas pelos alunos, pois tudo depende do quanto eles precisam melhorar em seu 

texto, não havendo um número fixo de reescritas para o texto, sendo ele reescrito quantas 

vezes for necessário até chegar no resultado esperado, o que gera muitas versões através 

das quais se pode perceber o progresso do texto do aluno e o desenvolvimento da 

proficiência escrita.  

 

3.3 PROCEDIMENTOS DE GERAÇÃO DE DADOS – A turma E6 de 2017. 

Dado o contexto da disciplina e o que se sabe sobre o trabalho que acontece nela, 

é preciso falar sobre o campo de nossa pesquisa, ou seja, sobre a turma da disciplina que 

acompanhei no primeiro semestre de 2017 e como estive presente nela como observadora 

participante.  

Para compreender o uso do bilhete orientador de reescrita e os processos de 

interlocução que aconteciam em aula em prol da melhoria dos textos dos alunos, era 

necessário estar presente na disciplina. Tratando-se de uma pesquisa que foca no uso do 

bilhete orientador, poderia se pensar que apenas a digitalização das versões de textos e 

bilhetes serviriam de dados de análise. Porém, sabendo que a parte da discussão sobre os 

textos em aula constitui-se em uma importante oportunidade de feedback visando 

reescrita, seria necessário acompanhar de perto também esse momento. Portanto, era 

importante, além de copiar ou digitalizar os textos dos alunos, observar os encontros da 

turma no momento em que eles estavam trabalhando as propostas de textos escolhidas 

para a geração de dados.  

A sala de aula é o lugar onde as relações sociais entre professor, alunos e colegas 

se dão e é onde as primeiras discussões sobre os textos, nesse contexto, acontecem. Para 

entender como se dão essas relações e o que se discute a respeito dos textos ou de futuras 

versões, era muito importante fazer a observação participante em aula. Como dissemos 

previamente, nessa pesquisa nos baseamos em teorias que compreendem o texto como 

interação social, como construção de sentido que pode ser feita, vista e revista de forma 

conjunta. Portanto, perceber a criação conjunta de sentidos nos textos, em sala de aula, 

tornou-se etapa importante durante esta pesquisa.  

                                                           
6 Em respeito a ética na pesquisa e objetivando preservar os participantes, modificamos a letra que 

representava a turma que foi campo de pesquisa, bem como foram modificados os nomes dos participantes 

que neste relatório serão apresentados. 
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Tendo em vista a reflexão sobre o uso do bilhete orientador de reescrita como 

método de avaliação de textos que visa o desenvolvimento da proficiência, seria 

necessário focar na aplicação dessa ferramenta e nas relações entre autor e interlocutor 

que o bilhete oferece. Mais do que o produto final, nossa pesquisa visou o enfoque no 

processo de trabalho e nos significados resultantes dele. Escolhi acompanhar, observar e 

analisar somente os textos da etapa inicial do trabalho da disciplina (propostas de 

Apresentação pessoal, Relato de um aspecto do cotidiano pessoal e Relato de uma 

emoção forte) para limitar a quantidade de dados e, por acreditar que os textos produzidos 

nessa etapa poderiam gerar bastantes versões de escrita e de bilhetes orientadores de 

reescrita, sendo eles o início da prática da escrita na disciplina, momento em que os alunos 

apresentam um pouco mais dificuldade na facção dos textos e precisam escrever mais 

versões.  

Sabendo, portanto, da necessidade de estar presente em aula e, considerando as 

normas e cuidados relacionados à ética na pesquisa, submeti, em janeiro de 2017, um 

projeto de pesquisa perante o Comitê de Ética e Pesquisa da UFRGS (CEP/UFRGS) para 

que eu estivesse autorizada a pesquisar o contexto em questão e gerar dados com 

participantes. No projeto de pesquisa constava, também, a autorização da Direção do 

Curso de Letras da universidade em que foi feita a investigação.  

Após obter a aprovação do projeto de pesquisa, eu estava autorizada a iniciar a 

pesquisa e ingressar em sala de aula no primeiro semestre de 2017. 

A turma da qual participei como observadora, teve a carga horária de 60 horas 

(quatro créditos semanais) dividida em um encontro semanal de 4 horas, que, naquele 

semestre, acontecia às terças-feiras à tarde. Minha inserção oficial em campo ocorreu a 

partir da segunda aula do semestre, em abril de 2017, após os estudantes terem se iniciado 

no trabalho da disciplina, dado que no primeiro encontro eles estão se conhecendo e se 

adaptando ao contexto de aula, portanto seria melhor apresentar a pesquisa após esse 

período. Agendei, na segunda aula, um momento de conversa com todos os participantes 

da pesquisa (professora, alunos e monitora), em sua grande maioria presentes, para 

explicitar claramente os procedimentos, objetivos, possíveis benefícios e riscos da 

pesquisa para todos os participantes. Todos os participantes foram consultados acerca do 

interesse em participar da pesquisa de forma voluntária e receberam um termo de 

consentimento para autorizar minha presença em aula com eles e a digitalização de seus 

textos.  
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Durante a geração dos dados presenciei, aproximadamente, 30 horas/aula, ou 10 

encontros, fazendo parte daquele contexto e participando das aulas e discussões dos 

alunos sobre os textos dos colegas como uma observadora participante. Dessa forma, 

acompanhei as aulas da disciplina em que os alunos discutiam os textos das propostas 

selecionadas buscando entender o que acontecia naquele contexto, naquele momento, 

como os participantes da pesquisa se relacionavam com a prática de reescrita de texto 

pelas sugestões dadas nos bilhetes orientadores de reescrita. Registrei, em anotações, que 

depois viraram diário de campo, o que foi discutido em sala de aula para entender como 

o processo de reescrita do texto se daria pelas sugestões dos bilhetes escritos e também 

pelas respostas às questões faladas em classe. 

Fez parte do processo de geração de dados, portanto, a digitalização de todas as 

versões dos textos reescritos e de todos os bilhetes que indicaram essas reescritas, bem 

como a elaboração do diário de campo, o que possibilitou um olhar abrangente sobre o 

processo como um todo. 

O processo de geração de dados resultou, assim, em um corpus constituído pelo 

diário de campo (elaborado a partir do registro das observações feitas em aula) e pelas 

versões dos textos dos alunos digitalizadas. Como dados de análise temos o diário de 

campo, que resultou em um total de quinze páginas digitadas contendo as minhas 

anotações e impressões sobre os dez encontros observados, e 300 textos digitalizados, 

dentre eles: 

 

Quadro 1 – propostas de escrita de Guedes (2009) analisadas na pesquisa 

Proposta de produção escrita Versões de texto 

Apresentação pessoal 1387 

Relato de um aspecto do cotidiano pessoal 958 

Relato de uma emoção forte 679 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

                                                           
7Sob a proposta de apresentação pessoal, quatro alunos escreveram seis versões, dezesseis alunos 

escreveram cinco versões, sete alunos escreveram quatro versões e dois escreveram três versões. A proposta 

resultou em maior quantidade de versões também por questões de tempo, dado que pôde ser reescrita desde 

o início até o fim dos trabalhos da disciplina. 
8 Sob a proposta de relato do cotidiano, doze alunos escreveram quatro versões, quinze alunos escreveram 

três versões e uma aluna escreveu duas versões.  
9 Sob a proposta de relato de emoção forte, dezesseis alunos escreveram três versões, nove alunos 

escreveram duas versões e um aluno escreveu uma versão. O número de alunos também se reduziu um 

pouco ao longo do semestre, refletindo no menor número de textos nessa proposta.  
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A etapa de geração de dados ocorreu em tempo um pouco maior do que o 

previsto pelo projeto de dissertação e gerou maior quantidade de dados do que o esperado 

pelo projeto, levando-nos a conceber uma etapa apenas para organização dos textos 

digitalizados. Durante essa etapa, organizamos os textos digitalizados por categorias 

conforme as propostas de escrita às quais as versões estavam atreladas, bem como 

conforme os autores dos textos. Tivemos que dividir e categorizar arquivos digitalizados 

e verificar, pela leitura, nomes e datas de versões, para poder conseguir observar a 

progressão da escrita. Essa etapa de organização foi imprescindível para a análise e levou 

naturalmente a ela. Sendo assim, a etapa seguinte de análise dos dados teve início ao final 

do ano de 2017.  

3.3.1 Os participantes da pesquisa 

Quando entrei em campo para a pesquisa, no primeiro semestre de 2017, a turma 

contava com 33 alunos. Como participantes da pesquisa tivemos, então, os alunos 

matriculados que se disponibilizaram a participar da pesquisa, a professora ministrante 

da disciplina, a monitora da disciplina e a pesquisadora participante. A disciplina costuma 

contar sempre com um(a) monitor(a) que trabalha junto à professora no trabalho de 

avaliação de textos dos alunos e, na época da pesquisa, contava com uma monitora, que 

esteve presente durante as discussões sobre os textos dos alunos em aula e fez o trabalho 

de orientação de reescrita dos textos das propostas selecionadas para a pesquisa.  

Os participantes receberam um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

(TCLE) para participar da pesquisa e ter seus encontros em aula observados e para que 

seus textos fossem cedidos para serem digitalizados e investigados na análise da pesquisa. 

O TCLE foi elaborado em duas vias, ficando uma com o participante e uma para arquivo 

do pesquisador, foi redigido em formato adequado e linguagem clara, conforme as normas 

da Resolução 510/2016 do Conselho Nacional de Saúde, sobre ética na pesquisa. Aos 

participantes menores de dezoito anos foi concedido um Termo de Assentimento Livre e 

Esclarecido e seus responsáveis receberam, através dos alunos, o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido Para Responsáveis. 

Em todos os termos foram explicitados a natureza da pesquisa, seus objetivos, 

métodos, benefícios previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta poderia acarretar 

aos participantes. Pelos termos, os participantes ficaram inteirados de que poderiam se 

recusar a participar da pesquisa ou retirar o consentimento ou assentimento em qualquer 

momento que achassem conveniente sem que houvesse prejuízo na avaliação da 
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disciplina. Através dos termos, também, os alunos se certificaram de que teriam as suas 

identidades e informações pessoais preservadas. 

Os participantes desta pesquisa, portanto, tiveram seus nomes trocados e, neste 

relatório, são referidos por seus pseudônimos. Porém, nem todos os participantes da 

pesquisa serão aqui citados, pois pretende-se apresentar apenas amostras que sejam 

representativas dos resultados que foram obtidos durante a análise dos dados.  

 

3.4 OBJETIVOS E PERGUNTAS DE PESQUISA 

A pesquisa aqui relatada teve como objetivo central verificar as relações entre o 

uso do bilhete orientador de reescrita e o desenvolvimento da proficiência escrita nos 

textos dos alunos de licenciatura em Letras de uma universidade do sul do Brasil. Com 

esse objetivo, estabeleceu como raiz a grande pergunta: “Como o bilhete orientador de 

reescrita ajuda no processo de construção da proficiência escrita?”.  Para isso, buscou-se 

identificar como se apresentaram as sugestões de reescrita para aprimoramento dos textos 

dos alunos no contexto apresentado, de forma a compreender o uso do bilhete orientador 

de reescrita como auxiliar no processo de ensino, avaliação e desenvolvimento da 

proficiência escrita. 

Objetivando encontrar relações entre o uso dos bilhetes e a melhoria da 

proficiência escrita dos alunos, o foco durante a pesquisa se manteve no uso dos bilhetes 

orientadores de reescrita, mais precisamente em sua constituição e características, nas 

sugestões de reescrita existentes neles e no reflexo das sugestões presentes no bilhete na 

reescrita dos textos dos alunos.  Buscava-se:  

a) verificar como os bilhetes orientadores são articulados conforme as demandas 

das propostas e como se configura o papel de leitor interessado nas sugestões de 

reescrita; 

b) entender, pela análise dos textos e de suas versões, se o bilhete orientador de 

reescrita tem sucesso em fazer o estudante perceber as possibilidades de melhora 

em seu texto e como isso acontece;  

c) desencadear uma discussão sobre o uso do bilhete orientador de reescrita 

como meio de avaliação de textos no âmbito acadêmico de Letras e em geral.  

 

É comum, em uma pesquisa interpretativa inspirada nos pressupostos da 

etnografia, que o pesquisador encontre, durante a sua análise de dados ou até mesmo antes 
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disso, em seu campo, índices ou objetos de pesquisa não previstos ou esperados por ele 

em suas primeiras hipóteses, fazendo com que suas perguntas de pesquisa mudem, dado 

que os seus resultados não foram previamente antecipados. O caso de nossa pesquisa não 

foi diferente: durante a nossa análise, nos demos conta de que as oportunidades de 

interlocução em prol da melhora do texto aconteciam não somente nos bilhetes, como era 

previsto, mas também, e de forma muito consistente, na discussão dos textos em aula. 

Além disso, nossas perguntas previram que existiam tipos de bilhetes e que esses tipos 

influenciavam diretamente e diferentemente na recomposição dos seus textos. Tipos de 

bilhetes diferentes foram, sim, encontrados, porém, em nossos dados, depois veremos, 

eles aparecem em um uso conjunto, ou seja, aparecem concomitantemente na avaliação 

dos textos, não podendo serem mensuradas, nas reescritas, as diferenças caso houvesse 

sido usado somente um ou outro, pois não teríamos dados para comprovar essa afirmação. 

Sendo assim, as nossas perguntas de pesquisa foram alteradas, pois percebemos 

resultados diferentes dos que foram previamente esperados. A fim de cumprir os objetivos 

e buscando responder à questão cerne da pesquisa, foram elaboradas as seguintes 

perguntas de pesquisa, as quais este trabalho se propõe a responder: 

 

1. Como se apresentam as sugestões de reescrita trazidas pelo bilhete orientador quando 

o avaliador se coloca no papel de leitor interessado no texto? 

1.1. Em que parte do texto os bilhetes com orientações de reescrita são colocados? Como 

isso auxilia na reescrita? 

1.2. Há diferentes tipos de bilhetes? Como eles promovem a interlocução para a 

recomposição e reescrita do texto?  

2. Como a discussão dos textos em aula se caracteriza como uma ferramenta de feedback 

e interlocução em prol da reescrita do texto, tornando-se um tipo de bilhete orientador?  

3. Como o aluno reescreve seu texto a partir das sugestões do bilhete orientador de 

reescrita? Como as novas versões dos textos dos alunos demonstram resposta às 

sugestões de reescrita dadas pelos colegas em sala de aula e às sugestões de reescrita 

presentes no bilhete?  

 

3.5 ANÁLISE E INTERPRETAÇÃO DOS DADOS  

Segundo Erickson (1990), em uma pesquisa interpretativa busca-se perceber o 

que está acontecendo em determinado contexto e o que os acontecimentos desse contexto 
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significam para as pessoas que dele participam. Dessa maneira, a interpretação dos dados 

gerados em nossa pesquisa buscou captar os sentidos e significados que os participantes 

deram ao uso do bilhete orientador de reescrita, e não apenas os entendimentos e olhar do 

pesquisador sobre o objeto foco da pesquisa. A pesquisa buscou, portanto, não apenas 

fazer análise textual de documentos produzidos na disciplina em questão (textos, bilhetes 

e versões reescritas), para retratar “antes” e “depois” dos textos reescritos pela orientação 

dos bilhetes, mas principalmente buscou fazer uma análise interpretativa desses 

documentos relacionados aos momentos observados no contexto em questão, visando 

relatar e compreender como os bilhetes são respondidos pelos alunos e o que essas 

respostas demonstram sobre a perspectiva deles.   

Como dito, duas fontes foram utilizadas para a interpretação dos dados: textos 

catalogados e digitalizados que tinham relação com as perguntas de pesquisa (os bilhetes 

orientadores de reescritas e os textos dos alunos) e os diários de campo resultantes da 

observação participante nos contextos de aula. Vial (2017, p. 63) cita Copland et al (2015, 

p.44) quando sugere as seguintes etapas para análise de diários de campo:  

 

Uma primeira leitura completa dos diários; uma segunda leitura para começar 

a categorização dos dados de forma que os temas emerjam das descrições e 

não sejam impostos por quadros teóricos prévios; uma terceira leitura para 

reduzir categorias e conectá-las (COPLAND 2015, p.44 apud VIAL, 2017, p. 

63).  

 

 

Segundo os autores, para que uma pesquisa não seja apenas uma caracterização 

do contexto, deve-se construir uma conexão explícita entre a descrição e a teoria. No caso 

de minha pesquisa, portanto, executei a análise dos diários de campo conforme o que 

acima foi exposto, buscando encontrar na leitura alguma categoria ou categorias que 

surgissem para formar asserções, algo que pudesse, ainda, não ter sido hipótese 

previamente formulada no projeto inicial de pesquisa.  

Na etapa seguinte, foi realizada a leitura completa das versões digitalizadas dos 

textos, a fim de perceber se existiam semelhanças entre os documentos e o que relatava o 

diário de campo e a fim de perceber índices nos dados, diário de campo ou textos, que 

pudessem se relacionar com as perguntas de pesquisa.  

Battisti (2016, p. 104) diz que “analisar os dados é observar, comparar, 

contrastar, traçar uma reflexão, organizar sistemática e deliberadamente”. Para a autora, 

a formulação da análise acontece conectando os dados às perguntas de pesquisa, sendo o 
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relatório de pesquisa o responsável por mostrar essa análise na chamada prosa analítica. 

A prosa analítica, segundo Battisti (2016) constitui-se em:  

 

a) introdução geral: pequena síntese sobre o assunto tratado em cada seção, 

funcionando como um fio condutor para a leitura e estabelecimento do cerne 

da mesma; 

b) asserção empírica: descrição dos elementos da ecologia do contexto de 

pesquisa tendo como base os dados gerados e analisados a partir da perspectiva 

dos participantes. Dizer com todas as letras: o mundo está parado deste jeito, 

conforme a análise dos dados aqui apresentados; 

c) indexação dos dados: constituição de uma coleção de ocorrências de um 

fenômeno a partir de critérios estabelecidos pelo pesquisador. Mason (1996) 

nomeia essa coleção de critérios de bandeirinhas que, evidentemente, estão 

ligadas às preocupações teóricas do pesquisador. A indexação dos dados é o 

primeiro passo para que a triangulação e a análise sejam possíveis, já que 

sustentar a escolha de dados específicos; para isso depende necessariamente da 

distribuição seletiva das bandeirinhas. A indexação dos dados deve se pautar 

por critérios teóricos explícitos, com o mesmo compromisso êmico das outras 

etapas; 

d) análise de dados: apresenta e explica, de forma situada, os dados gerados e 

selecionados como ocorrências observadas que fazem parte dos objetivos da 

pesquisa, justificando a asserção a que o pesquisador chegou. Os dados 

escolhidos para serem analisados minuciosamente no relatório são 

representativos das possíveis respostas às perguntas de pesquisa elaboradas; 

e) apresentação sinóptica dos dados: síntese dos demais dados não 

apresentados em análise, mas que foram considerados relevantes ou 

igualmente adequados em tipos de ocorrência; 

f) discussão teórica: discussão que virá juntamente com o comentário analítico 

e anterior a apresentação dos dados; 

g) relato da história natural da investigação: apresentação de quais foram os 

impedimentos, questões éticas, mudanças de planos, reação dos participantes, 

problemas com a geração de dados etc. (BATTISTI, 2016, p. 104) 

 

 

Os dados apresentados na prosa analítica deste relatório de pesquisa são uma 

amostra, ou seja, parte dos dados gerados que servem para exemplificar o todo. Os dados 

aqui presentes são os que melhor ilustram o que se objetiva defender neste trabalho, pois, 

para justificar as asserções aqui feitas, foram escolhidos os mais representativos dados de 

acordo com as perguntas da pesquisa. Ainda, por questões de extensão, seria impossível 

trazer retratados, aqui neste relatório, todos os documentos gerados durante a pesquisa. 

Desta forma, aqui apresento apenas as amostras que julguei mais elucidativas conforme 

as conclusões às quais a análise me levou. 
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4 BILHETES ORIENTADORES DE REESCRITA  

Neste capítulo, apresento o que foi encontrado, no que se refere aos bilhetes 

orientadores de reescrita, durante a leitura e análise dos dados gerados em nossa pesquisa. 

As categorias aqui apresentadas referem-se aos tipos de bilhetes encontrados e às 

características do gênero bilhete orientador de reescrita que puderam ser verificadas nos 

dados gerados. Para exemplificá-las, aqui apresentarei alguns textos acompanhados das 

sugestões de reescrita referentes a eles, registradas no diário de campo. Além disso, trarei 

aqui retratadas partes de textos e de bilhetes (que ao fim do relatório podem ser conferidos 

na íntegra nos anexos). 

Como vimos anteriormente, Serafini (1989) destaca três tipos de correção: a 

correção indicativa, em que o avaliador marca os erros (ortográficos, gramaticais) no 

texto; a correção resolutiva, em que o professor modifica o texto e resolve o erro, 

reformulando-o; e a correção classificatória, em que problemas do texto são sinalizados 

por símbolos ou classificações.  Ruiz (2013) apresenta o uso da correção de texto por 

bilhetes como correção textual-interativa, e diz que são “comentários mais longos do que 

os que se fazem na margem” e aparecem em um “espaço que aqui apelidei de pós-texto” 

(RUIZ, 2013, p. 47).  

Em nossa análise, como já era previsto, percebemos que grande parte da correção 

se tratava da textual-interativa, ou seja, dos bilhetes orientadores de reescrita. Além disso, 

em alguns textos encontramos correções indicativas ou resolutivas, mas essas sempre 

eram ligadas a erros de ortografia ou digitação de texto; melhorias relacionadas a 

parágrafos ou a pontuações; repetições de palavras, ou seja, questões mais formais de 

escrita. A isso relacionamos o fato de que o trabalho de avaliação de textos que se dava 

na disciplina se baseou no que foi exposto anteriormente quando tratamos de avaliação 

baseada na teoria bakhtiniana, ou seja, privilegiava verificar a interlocução do texto e os 

sentidos criados por ela para entender se o aluno estava adequado à proposta ou não. As 

características formais do texto eram marcadas para revisão quando prejudicavam os 

sentidos ou não estavam a serviço do propósito do texto e da interlocução presente nele.  

Como dissemos, Ruiz (2013) salientou que os bilhetes são comentários longos 

que constam no espaço que ela chama de pós-texto, ou seja, ao fim do texto do aluno. Em 

nossos dados, encontramos bilhetes escritos no corpo do texto, na margem, e ao fim dele, 

no espaço pós-texto.  
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Além desses, encontramos em nosso contexto outra categoria de bilhete, que 

assumiu as mesmas características do gênero bilhete orientador de reescrita, mas se 

diferenciou dos bilhetes pela sua forma, visto que não aparecia inicialmente escrito. A 

esse gênero encontrado demos o nome de bilhete falado e neste capítulo o retrataremos.  

O que pretendemos aqui, é tentar entender como os bilhetes podem orientar a 

reescrita e ter sucesso na tarefa de fazer o aluno melhorar seu texto e aumentar a sua 

proficiência escrita.  

 

4.1 OS NOSSOS BILHETES  

 

Como dito, os dados gerados na pesquisa foram compostos pelas versões 

digitalizadas dos textos dos alunos e pelo diário de campo feito a partir da observação em 

sala de aula. Tendo como guia as perguntas da pesquisa, foi feita a análise desse material 

em busca dos tipos de avaliação de texto que se deram em aula, mais precisamente focada 

na análise do uso dos bilhetes de orientação de reescrita, a fim de encontrar não apenas 

esses bilhetes como aspecto principal da avaliação, mas também a fim de saber se havia 

diferentes tipos de bilhetes e em qual parte do texto eles apareciam no processo de 

avaliação para reescrita.  

Mangabeira, Costa e Simões (2012 p. 306) dizem que o bilhete orientador de 

reescrita emerge no ambiente de ensino como um “gênero escolar do discurso” que tem 

especificidades discursivas, ou seja, ele apresenta certas características que o fazem um 

gênero específico. Em nossa pesquisa, como poderá ser visto nas amostras que traremos 

a seguir, o gênero bilhete orientador de reescrita apresentou as seguintes características:  

elogiar o que teve sucesso no texto; sugerir mudanças quanto à forma visando contribuir 

no sentido do texto; opinar sobre informações trazidas pelo texto que não corroboram o 

propósito; questionar sobre informações trazidas ao texto e não explicadas (informações 

“soltas”); pedir ao autor que explique ou escreva mais sobre determinado assunto ou 

questão; sugerir ao autor que retire do texto o que atrapalha a compreensão do sentido; 

aconselhar ao autor que reconsidere seu leitor e as referências dele sobre o texto. 

Sobre o lugar em que apareciam escritos os bilhetes orientadores de reescrita nos 

textos, Ruiz (2013) falava em espaço pós-texto, porém em nosso contexto pudemos 

perceber que eles apareceram em lugares variados no texto do aluno e, inclusive, como 
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dissemos, de forma variada, podendo ser até falado. Pelo lugar onde se apresentam no 

texto, encontramos: 

 Bilhete no corpo do texto; 

 Bilhete no pós-texto. 

 

Como dissemos quando falamos em gêneros do discurso, o que diferencia e 

especifica os gêneros são as suas características e não a sua forma. Em nossa pesquisa, 

percebemos que as características do gênero bilhete orientador de reescrita aparecia em 

um outro momento que não apenas nas sugestões escritas nos textos dos alunos. 

Analisando os dados do diário de campo, percebemos que as discussões em aula se 

assemelhavam, e muito, aos bilhetes escritos, dado que apresentavam as mesmas funções 

e estratégias do gênero, citadas acima, mas eram faladas. Ao analisar os textos essa 

impressão tornou-se ainda mais forte, dado que muitos alunos anotavam em forma de 

bilhetes para eles mesmos as sugestões dos colegas ouvidas em aula. Com isso, 

concluímos que havia em nosso contexto uma nova forma para o bilhete orientador de 

reescrita: o bilhete falado. Sendo um dos motes da pesquisa encontrar tipos de bilhetes, 

podemos dizer que encontramos, além do bilhete orientador de reescrita em sua forma 

mais conhecida, debatida no capítulo anterior, os seguintes tipos: 

 

 Bilhete-pergunta; 

 Bilhete falado; 

 Bilhete-lembrete. 

Nesta subseção, apresentarei os bilhetes encontrados nos dados gerados, 

mostrando o que os fazem semelhantes e um gênero único e o que os diferencia pela 

forma ou modo em que se encontram.  Ao fim, apresento também algumas outras 

ocorrências de correções encontradas nos textos dos alunos e os tipos de correção nos 

quais elas se encaixam pelas definições de Serafini (1989). Os trechos aqui apresentados 

podem ser conferidos na digitalização integral nos anexos ao final deste relatório. 

 

4.1.1 Bilhete no corpo do texto  

 

Ruiz (2003) definiu os bilhetes como pertencentes a um espaço pós-texto, ou 

seja, o professor utiliza o espaço restante da folha para escrever após o texto do aluno. 
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Em nossa pesquisa, pudemos notar que o texto do aluno sofria intervenções avaliativas 

não apenas no espaço vazio da folha ao final do texto, mas também em seu corpo (no 

meio do texto) e em sua margem.  

Durante a análise dos textos digitalizados percebemos que não eram apenas 

algumas, mas quase 100% dos textos avaliados pela monitora ou pela professora 

receberam alguma marcação ou bilhete em seu corpo ou na margem. Essas intervenções 

se diferenciavam de acordo com seu propósito, ou seja, a avaliadora às vezes apenas 

perguntava sobre alguma informação, ou, às vezes, sugeria uma mudança no texto 

exatamente na parte onde ele poderia ser modificado.  

 Sendo assim, dividimos os bilhetes no corpo de texto entre aqueles que traziam 

sugestões de reescrita e aqueles que apenas traziam perguntas instigadoras ou dúvida 

sobre uma informação deslocada do sentido no texto, pois percebemos que esses eram os 

dois tipos de bilhetes presentes no corpo do texto. Ambos os tipos são bastante breves, 

talvez pela falta de espaço em escrever na margem ou dentro do texto, porém a 

funcionalidade deles é bastante evidente: eles sugerem modificações exatamente e 

pontualmente para a parte à qual estão ligados no texto do aluno.  

No texto do aluno José (figura 1), escrito sob a proposta de relato de uma emoção 

forte, podemos verificar um exemplo de bilhete no corpo do texto: 

 

Figura 1 – Excerto do texto de relato de emoção forte do José 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 

 Apesar do bilhete para José se tratar de uma interrogação, não o categorizamos 

como bilhete-pergunta (tipo que futuramente veremos) por entender que ele serve para 

sugerir ao aluno um caminho a seguir na reescrita, pois propõe que o aluno descreva as 

sensações e os pensamentos sobre o sentimento que estava relatando. No exemplo, a 
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monitora sublinha a parte que ela achou necessário reformular na reescrita e puxa uma 

seta até a orientação sobre como o aluno pode recompor aquela parte do texto.  

No texto da aluna Renata temos mais um exemplo de bilhete no corpo do texto:  

 

Figura 2 – Excerto do texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal da Renata 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 

Neste caso, a monitora faz também uma pergunta, mas já traz no bilhete a 

resposta a ela, indicando como resolver o que está marcado no texto. Aqui a função do 

bilhete era dizer que aquele trecho sinalizado (com um traço vertical) pela monitora não 

contribuiu para a qualidade de unidade temática do texto, o que ela afirma em seu bilhete. 

Aqui o espaço abaixo do texto da aluna dá a entender que o bilhete se encontra no pós-

texto, mas na digitalização (anexo F) percebe-se que é o fim apenas daquela página, pois 

o texto continua e recebe ainda outro bilhete ao seu final.  

Na proposta de relato de emoção forte temos mais um exemplo de bilhetes nesse 

lugar do texto:  

 

Figura 3 – Excerto do texto de relato de uma emoção forte da Alice 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

  

No excerto acima, da aluna Alice, vemos mais um bilhete na margem do texto 

que sinaliza alguma parte específica do texto a ser comentada. Também aqui temos uma 

interrogação, mas ela compõe uma sugestão de reescrita, dado que a monitora a instiga a 

desenvolver mais o que a autora sentiu sobre o que narrava. Podemos notar que a monitora 
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sinaliza no bilhete que naquele ponto do texto em específico “é a única parte que fala da 

emoção em si”. Nota-se, portanto, que a função desse bilhete, ao ser colocado na margem 

do texto e ligado com uma chave a um trecho do texto, quer destacar uma parte específica 

que merece mais atenção na reescrita.  

O que se conclui é que bilhetes presentes na margem do texto ou no corpo do 

texto referem-se àquela parte em que estão conectados e sinalizam algo ao qual o aluno-

autor deve estar atento ao reescrever. Além desses tipos apresentados, que trazem uma 

sugestão de reescrita, muito frequentemente foram encontradas perguntas no corpo do 

texto do aluno como intervenção da monitora ou da professora, essas, porém, foram 

classificadas como um outro tipo de bilhete, o bilhete-pergunta, que mais a frente 

apresentaremos.  

 

4.1.2 Bilhete pós-texto 

 

Os bilhetes escritos no pós-texto foram a grande maioria dos bilhetes 

orientadores de reescrita que apareceram nos dados gerados. Pela análise, percebemos 

que os bilhetes pós-texto apresentam as características do gênero bilhete orientador de 

reescrita, citadas anteriormente, como: trazer sugestões para que o aluno recomponha seu 

texto; sugerir mudanças para preencher lacunas de sentido que o texto tem; inserir mais 

informações sobre o que se conta; elaborar uma reflexão sobre o que se conta; entre outras 

possibilidades. Também, alguns bilhetes em nosso corpus fazem referência às qualidades 

discursivas e dizem como o texto pode ser modificado para alcançar melhor alguma 

qualidade discursiva específica, como unidade temática, por exemplo.  

Percebemos, ainda, que o bilhete pós-texto muitas vezes pode agrupar outras 

sugestões de reescrita feitas ao longo do texto, como perguntas sobre informações 

incompletas ou setas com bilhetes no corpo do texto. Nesses casos, os bilhetes retomam 

comentários feitos na margem do texto ou pedem que a pessoa responda à alguma 

pergunta feita na margem. Porém, essa retomada de comentários vem acompanhada, 

frequentemente, de um comentário geral sobre a qualidade do texto, sobre os seus 

sentidos, de modo mais holístico e generalizado.  

Apresentaremos aqui alguns excertos de bilhetes pós-texto escritos nas versões 

dos textos dos alunos, para exemplificar algumas sugestões de reescrita visando a 

melhoria do texto.  



72 
 

O texto a seguir, da aluna Nádia (figura 4), é avaliado pela monitora, que traz à 

luz o objetivo da escrita do texto de apresentação pessoal, que é mostrar quem se é: 

 

Figura 4 – Excerto do texto de apresentação pessoal da Nádia 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 

No bilhete, ela diz para a aluna que um texto de apresentação não deve chegar 

ao final dizendo que o autor “não pode dizer quem é”.  Assim, ela sugere uma modificação 

na conclusão, recomentando à autora-personagem que não se resuma a apenas uma 

característica já que “não pode dizer quem é” por não consegui se definir em uma coisa 

apenas. A monitora sugere que a autora escreva que não vê a sua personalidade apenas 

como “filha do pastor”, questionamento do texto, e sim que mostre que quer estar livre 

dessa imposição. Já no exemplo abaixo temos um bilhete da professora: 

 

Figura 5 – Excerto do texto de apresentação pessoal da Diana 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017) 

  

A aluna Diana diz que não consegue se apresentar sem apresentar seus pais, 

porque se vê neles. A professora Carolina, então, em seu bilhete, diz que ela precisa falar 

mais sobre seus pais, já que a autora se vê neles, mas não os descreve de modo elucidativo 

ao leitor. Ela sugere que a aluna escreva mais sobre a mãe e que fale mais sobre os pais 

em geral e diz que “é preciso saber muito mais dos teus pais para o leitor conseguir te 

conhecer através deles!”.   
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Já na figura abaixo temos um exemplo que fala sobre a conclusão do texto:  

 

Figura 6 – Excerto do texto de relato de um aspecto do cotidiano da Andressa 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 

No bilhete presente no pós-texto da aluna Andressa, Luísa, a monitora, sugere 

que a aluna faça uma reflexão final sobre a participação dos filhos da aluna em seu 

cotidiano de modo a melhorar a conclusão do texto. Ela ainda cita uma das qualidades 

discursivas para elogiar o trabalho da aluna dizendo que o texto está “ótimo e bem 

concreto”.  

Vejamos agora o bilhete no texto da aluna Jéssica:  

Figura 7 – Excerto do texto de apresentação pessoal da Jéssica 

 
Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 

No excerto do texto da aluna Jéssica, a professora faz um bilhete pedindo que a 

aluna tente olhar o texto “de fora” para completar as lacunas deixadas pela autora no 
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texto. Ela explica à aluna que o leitor que não tem as mesmas vivências pode não 

conseguir acompanhar bem o texto, por não saber sobre as referências que a autora 

comenta. Vemos que aqui a professora não explicita à aluna que responda às perguntas, 

mas na imagem podemos ver duas marcações: uma frase sublinhada e marcada com um 

ponto de interrogação, e outra sublinhada e indicada à pergunta “o que é?”. O bilhete dá 

a entender que sejam essas questões a serem esclarecidas em uma reescrita. A professora 

não dá ideias de como a aluna possa reescrever, mas usa o bilhete para explicar o motivo 

das suas interrogações e porque as frases não são facilmente compreensíveis para o leitor: 

“o leitor não sabe (e só vai saber se tu contares)...” . O bilhete pós-texto em questão acaba 

servindo para retomar, mesmo que não de forma explícita, os questionamentos feitos 

pelas interrogações na margem e no corpo do texto. A aluna em sua reescrita deverá, 

portanto, reformular ou suprimir as referências que ficaram em aberto.  

No exemplo a seguir, excerto do relato do cotidiano da aluna Mary (figura 8), 

temos a retomada, de modo claro e específico, das perguntas feitas no corpo do texto no 

bilhete pós-texto: 

 

Figura 8 – Excerto do texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal da Mary 

 
Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 

 No bilhete pós-texto, além de comentar sobre a falta da perspectiva da autora na 

voz do texto, a monitora sugere explicitamente que a autora responda as perguntas feitas 
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na margem e no corpo do texto. Em uma das perguntas, a monitora questiona sobre a 

quem a autora se refere, pois diz que ela não havia trazido nenhuma informação sobre 

outra pessoa para o texto previamente, o que demonstra uma informação solta. Essa 

retomada das perguntas da margem do texto no bilhete orientador presente no pós-texto 

é um modo de relembrar que aquele trecho do texto deve ter atenção na reescrita, para 

que possa melhorar as qualidades do texto como um todo.  

Apresentamos agora um bilhete pós texto que tem as características que aqui já 

citamos sobre o que deve contemplar um bilhete orientador: 

 

Figura 9 – Excerto do texto de relato de uma emoção forte da Rayane 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 

No exemplo do texto da aluna Rayane, na proposta de relato de uma emoção 

forte, a monitora primeiramente elogia o texto e a sua qualidade discursiva da concretude, 

depois, ela destaca os problemas do texto (as informações que achou que estão faltando, 

como a emoção dela em contato com a desordem), e por fim ela sugere como solucionar 

os problemas do texto. Aqui temos um exemplar de como se compõe o gênero bilhete 

orientador de reescrita e a sua função de acordo com os autores que trouxemos quando 

falamos do gênero como meio de avaliação e feedback para reescrita de textos: a função 

seria elogiar o que está bom no texto, dizer o que pode melhorar e indicar um caminho a 

seguir nessa melhora, ou seja, como o aluno deve proceder em sua reescrita.  

Ambos os bilhetes aqui retratados podem se dizer consoantes ao que já 

conhecemos sobre o gênero bilhete orientador de reescrita. É interessante notar, ainda, a 

linguagem mobilizada pelas avaliadoras ao compor os bilhetes. Percebemos que elas 

usam expressões como “de repente tu poderia...”, “tente fazer...”, “seria legal se 

fizesses...”, indicando, através da linguagem, uma possibilidade, uma dica, e não uma 

ordem, o que ajuda a favorecer a autoria pois o aluno que escolhe o caminho a seguir na 

reescrita, podendo aceitar a sugestão ou não.  
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Vejamos agora outros tipos de bilhetes que encontramos em nosso corpus que 

consideramos possuir algumas diferenças do clássico bilhete pós-texto retratado até aqui.  

 

4.1.3 Bilhete-pergunta  

 

Os bilhetes-pergunta, diferentemente dos bilhetes com sugestões diretas de 

reescritas, se tratam de indagações e questionamentos, dentro dos textos, com setas que 

levam a perguntas sobre alguma informação, descrição, ou narração do texto que o leitor-

avaliador não compreende. Essas perguntas não trazem sugestões de reescrita, não dizem 

ao aluno-autor o que ele deve fazer, mas sinalizam a incompreensão do leitor. 

No excerto abaixo, do texto de apresentação pessoal da aluna Clara (figura 10), 

temos um exemplo desse tipo de bilhete:  

 

Figura 10 – Excerto do texto de apresentação pessoal da Clara 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 

Na imagem vemos que a monitora sublinha um trecho de frase e a liga à pergunta 

“com o que?”, indicando que quer saber mais sobre a informação dada pela autora no 

texto – o trabalho de sua mãe. Ainda, ela puxa outra seta nessa mesma frase destacada e 

questiona a escritora perguntando de que forma aquela informação contribui para o 

questionamento do texto. Nota-se que em ambas as perguntas a monitora não dá um 

caminho explícito a ser seguido na reescrita. A aluna deve escolher sobre o que fazer com 

essas perguntas, se suprime a informação, caso pense que ela não contribui para o texto, 

ou a explica, caso a considere necessária à história que conta.  

Vejamos outro exemplo, do aluno Giovanni: 
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Figura 11 – Excerto do texto de apresentação pessoal do Giovanni 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 

No exemplo vemos que a avaliadora marca um trecho maior do texto com uma 

chave, sinalizando que a pergunta refere-se àquela passagem do texto, e pergunta: “mas 

só porque essas aulas eram chatas isso significa que tu não poderia mais ser cientista?”. 

Nesse momento ela também não orientou diretamente uma forma de reescrita, apenas 

indagou mostrando uma dúvida sobre o que se contava no texto. Esse é um bom exemplo 

de negociação de sentidos entre autor e leitor. Nesse caso ela se coloca como leitora 

interessada e pergunta a ligação do que ele conta com a conclusão por não compreender 

como um fato levou a outro, já que o autor não explicou.  

Em uma nova versão, a pergunta para o aluno Giovanni, agora feita pela 

professora, foi no intuito de levar uma conclusão ao questionamento: 

 

Figura 12 – Excerto do texto de apresentação pessoal do Giovanni 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 

 A pergunta dessa vez veio ao final do texto, e não em sua margem, mas também 

não deu uma orientação direta para a reescrita, apenas fez uma indagação legítima sobre 

o que o texto conta, colocando a professora no papel de leitora interessada no texto, 

instigando o escritor a contar mais. 
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No exemplo sobre o cotidiano da aluna Michelli, a monitora circula duas partes 

do texto às quais ela liga perguntas diferentes: 

Figura 13 – Excerto do texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal da Michelli 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 Aqui também temos uma evidência de partes pontuais a serem esclarecidas, uma 

sobre a angústia e outra sobre a alegria que a aluna diz sentir. Sobre esses dois 

sentimentos, a monitora pergunta de onde vêm, mostrando-se interessada em entender o 

que a aluna conta. Ainda, o sentimento de alívio é circulado e comentado pela monitora, 

que diz “esse tu explicou bem de onde vem!”, traçando talvez um caminho para a reescrita 

do texto à aluna.  

Os exemplos trazidos aqui buscam ilustrar como as questões dos bilhetes-

pergunta eram uma forma de conexão e interlocução entre autor e leitor. Podemos 

perceber que as avaliadoras se colocavam em uma posição de leitoras nesse momento, 

visto que faziam indagações sobre o sentido do texto, e saíam do papel de apenas dar uma 

sugestão de reescrita ou dizer ao aluno o que fazer. Se lembramos do que disse Geraldi 

(1997), que o avaliador deve se colocar no papel de leitor e que devemos ler um texto que 

conta sobre o dia do aluno interessando-nos sobre o seu dia e não sobre o emprego de 

suas vírgulas, as perguntas que aqui encontramos são um ótimo exemplo de como manter 

esse tipo de abordagem ao dar um retorno ao aluno sobre seu texto. Nesses casos aqui 

apresentados, e em vários outros que tivemos em nossos dados, podemos perceber essa 

conversa franca entre autor e leitor na busca da construção dos sentidos do texto, fazendo 

do texto uma ponte entre pessoas e um tecido tramado em conjunto, como citou Geraldi 

(1997). 

Dessa maneira, percebemos que a pergunta aqui nos exemplos está muito 

relacionada à interlocução, pois é colocada para oportunizar uma conversa entre leitor e 

autor, se colocando o avaliador no papel de leitor interessado. O bilhete-pergunta, desse 

modo, funciona diferentemente do bilhete com uma orientação direta de reescrita, dado 

que se coloca perante o autor do texto com uma curiosidade, questionando para saber 

mais sobre o que o autor está contando. Sendo assim, ele privilegia a interlocução que 
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muitas vezes encontramos em contextos de conversas reais, em que um conta e outro 

pergunta para saber mais, e, assim, a história ganha um corpo sem lacunas.  

Conforme Guimarães e Oliveira (2015) sobre modos de compor um bilhete, 

devemos tomar cuidado com o discurso presente no bilhete para não correr o risco de 

apagar a autoria do aluno, ou seja, atentar para que na reescrita prevaleça o dizer do aluno, 

e não do avaliador.  O bilhete-pergunta é uma ferramenta auxiliadora na reescrita que 

pode ser um pouco menos enfática quanto ao que deve ser feito no texto. Retomando 

Conceição (2004), ainda, é importante, ao fazer um bilhete assumir o papel de 

interlocutor, interagir com o texto e cuidar, ao sugerir mudanças, para não anular a 

presença do autor, algo que pode ser feito com a ajuda do bilhete-pergunta.   

Agora passaremos a dois exemplos de bilhetes que se deram em nosso contexto, 

mas não foram somente de autoria da monitora e nem da professora como avaliadoras. 

Os tipos de bilhetes a seguir se apresentaram na medida que os alunos avaliavam os textos 

de seus colegas e os seus próprios, estando relacionados com a discussão que era feita em 

grupo sobre os textos lidos.  

 

4.1.4 Bilhete falado  

No processo de análise de dados foi feita uma leitura completa de todo o material 

gerado pela pesquisa. Comecei pela leitura do diário de campo, em que relatei o que pude 

acompanhar das aulas e registrei as sugestões que os alunos davam aos textos dos seus 

colegas no momento de leitura da primeira versão do texto para o grande grupo. Com essa 

leitura, pude constatar que as falas dos alunos sobre os textos lidos se tratavam, em sua 

grande maioria, de perguntas sobre o que eles não entendiam no texto do colega e sobre 

sugestões de mudança no texto para melhorar o que não estava claro. Como a disciplina 

oportuniza a leitura e discussão dos textos em aula como etapa inicial de publicação dos 

textos, as primeiras críticas e sugestões de reescritas aparecem nessa etapa de discussão. 

Durante o trabalho em aula, a professora sempre fazia questão de retomar, no início de 

cada encontro, as qualidades discursivas propostas por Guedes (2009) e suas definições. 

Com isso, os alunos sabiam que tais qualidades eram o grande fio condutor da avaliação 

dos textos e, por mais que não fossem apenas elas o foco da avaliação e das críticas aos 

textos, elas estariam como pano de fundo para perceber se o texto atingia os propósitos 

dados pelas propostas de escrita. Portanto, muitas das falas dos alunos referiam-se 

pontualmente às qualidades discursivas. A própria professora, a cada leitura, perguntava 
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ao grande grupo se o texto lido apresentava questionamento, unidade temática, 

concretude e objetividade. Após a presença ou ausência das características serem 

comentadas no texto lido, os alunos expunham críticas ou sugestões sobre o que o texto 

poderia melhorar. Às sugestões de reescritas sobre os textos dei o nome de “bilhete 

falado”.  

Esse momento inicialmente foi interpretado por mim como uma situação de 

ajuda uns aos outros colegas para que os textos fossem melhorados, mas, em uma segunda 

análise dos dados, o nome bilhete falado surgiu porque percebemos que algumas falas 

nesse momento de análise dos textos contemplavam as mesmas questões de um bilhete 

escrito e também geravam reescrita orientada. Percebi, ao analisar minhas notas no diário 

de campo, que as sugestões feitas em sala de aula sobre os textos dos colegas possuíam 

características e funções semelhantes às dos bilhetes escritos.  Os alunos, nesta fase 

ouvintes avaliadores do texto, diziam frases como “naquela parte não entendi o que 

quiseste dizer, explica melhor, coloca o porquê disso, etc”. Essas sugestões se 

equiparavam aos bilhetes escritos pela monitora ou pela professora, quando elas 

“puxavam” setas e escreviam pontualmente o que deveria ser mudado no texto, ou quando 

elas davam uma opinião geral sobre o texto como um todo sem falar de partes específicas. 

Esses dois tipos de bilhetes, os mais específicos e os mais gerais, “apareciam” nas 

sugestões faladas pelos alunos, dado que eles davam sugestões tanto específicas quanto 

gerais, conforme o que seria mais interessante para o texto comentado.  

Além disso, depois veremos, percebi, comparando o diário de campo às versões 

dos textos digitalizadas, que quando os alunos davam sugestões de reescrita aos colegas 

autores dos textos, muitas vezes estes autores as anotavam em seu próprio texto, onde 

achavam mais pertinente (seja ao fim do texto, seja ao longo dele) a fim de segui-las na 

reescrita, como se o bilhete orientador tivesse sido “ditado” pelo colega.  

Para exemplificar como acontecia do trabalho de discussão dos textos dos alunos 

e como essa oportunidade de interlocução se configurou em um tipo de bilhete, dessa vez 

falado, trago aqui alguns textos em suas primeiras versões seguidos pelos comentários 

acerca deles que foram registrados em meu diário de campo. Como primeiro exemplo, 

apresentamos a primeira versão do texto de apresentação pessoal da aluna Andressa. O 

texto dela apresenta anotações, marcações e pequenos bilhetes que ela mesmo fez a partir 

dos comentários feitos pelos colegas a respeito de seu texto.   
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Figura 14 – Texto de apresentação pessoal da Andressa 

                                        
 

 Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  
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A leitura do texto de Andressa aconteceu no quarto encontro observado, segundo 

dia de leituras em aula dos textos de apresentação pessoal. Andressa leu seu texto e os 

colegas elogiaram-no dizendo haver muitas imagens que traziam concretude, como a 

imagem do purê de batatas, das panelas, da cadeira enferrujada. Durante os comentários, 

foi dito que ela levou bem a analogia com o purê de batatas por todo o texto, mas que 

faltou falar sobre algumas coisas soltas no texto.  

Uma das questões citadas como solta foi o trabalho com outras mulheres e como 

tudo aconteceu para que o texto tivesse esse fim, que a autora destaca que pode ser 

melhorado na objetividade quando puxa uma seta e escreve “falar porque luta por essas 

mulheres e como luta”.  

Além disso, os alunos sugeriram que ela explicasse melhor a parte em que cita 

uma sala de leitura com livros e o porquê de ela ser representada no texto. E pediram que 

esclarecesse a parte que conta da família, que explicasse melhor como algumas coisas 

aconteceram, contando mais sobre a parte dos gêmeos e da segunda gravidez.  Os alunos 

sugeriram também que mostrasse como ela é a “menina que quer mais do que o resto do 

purê” e, por fim, sugeriram que ela desse ao texto, primeiramente sem título, o título “purê 

de batatas”  

Podemos perceber, na imagem do texto acima (figura 14), que ela registra essas 

sugestões em seu texto, puxando setas, colocando notas e lembretes sobre o que os 

colegas criticaram ou pediram esclarecimentos em seu texto. Vemos notas como “pode 

ser tirado ou especifica”; “Quem ela é!” ; “me ajudaram a fazer o purê”;  “ajudar outras 

mulheres”, que retomam o que fora citado em sala de aula pelos seus colegas/leitores. Ao 

fim percebemos que a aluna ainda confecciona um pequeno bilhete no pós-texto que 

contempla algumas das alterações sugeridas pelos colegas.  

Passando para a outro exemplo, na proposta de escrita relato de um aspecto do 

cotidiano pessoal, alguns outros bilhetes falados surgiram. No texto de Clara, houve 

muitas críticas e sugestões pontuais:  
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Figura 15 –Texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal da Clara 

                                  
Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017) 
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Durante as discussões sobre o texto de Clara, um aluno disse que não sabia se o 

texto se encaixava na proposta de relato do cotidiano.  A professora disse que apesar de 

relatar muitas coisas, a luz do texto não estava no relato. Outro aluno disse “parece mais 

uma apresentação pessoal”, pois os fatos estão escondidos sob o que é ser mulher.   

A professora, então, reiterou que se deve dar mais luz ao que precisa ser relatado, 

o que se conta deve aparecer mais e, ainda, disse que as ações que a autora relata precisam 

ser ligadas ao “ser mulher” que ela apresenta no texto. Além disso, a professora seguiu a 

discussão falando que a autora deveria, em vez de dizer não gostar de algo, ou não 

concordar com algo, mostrar as razões de porque “para a Clara”, para a autora, isso é um 

incômodo, ou seja, ela deveria trazer ao texto situações que representassem os incômodos 

que ela diz sentir.  A professora exemplifica que a autora deve, em vez de dizer “não 

concordo porque as calças trancam a circulação”, mostrar como isso a incomoda.  

Ainda discutindo o mesmo texto, o grupo afirmou que tinha unidade temática e 

que o questionamento era “ser mulher”, mas a professora questionou se o texto poderia 

ser “apenas” da autora e um dos alunos disse que “quando ela se coloca em relação à mãe 

dela, ela apresenta a visão dela” e outro disse “não achei, senti falta dela mostrar dizendo 

como ela não concorda com o padrão”. Algum aluno ainda disse: “o tempo (12 horas) faz 

pensar que ela não tem tempo para alcançar o padrão e apenas por isso não se encaixa”. 

Após as sugestões dadas e os comentários feitos sobre o texto da aluna Clara, a professora 

concluiu dizendo que a autora deveria mexer na concretude e na objetividade do texto.  

Vemos que a aluna, sobre os comentários, anota em seu texto que ele “não parece 

que é algo exclusivo que acontece comigo”, ou seja, ela escreve que deve trazer uma 

impressão mais pessoal ao texto. Ela ainda escreve “dar concretude à dor sentida com 

isso” à margem de determinada parte de seu texto, anotando o que fora sugerido em aula 

como uma orientação.  

Podemos perceber que os textos até aqui apresentados trazem anotações, notas e 

pequenos bilhetes para registrar o que havia sido discutido em aula. Esses bilhetes, como 

os confeccionados por Andressa e Clara, foram bastante recorrentes em nosso contexto 

como reação ao bilhete falado – e serão mais adiante discutidos. Porém, nem todos os 

textos recebiam notas dos seus autores quando eram discutidos em aula. Muitos autores 

reescreviam seus textos a partir apenas da discussão feita em aula, ou seja, do bilhete 

falado. Vejamos agora a primeira versão de relato de um aspecto do cotidiano do aluno 

Guilherme e o que foi comentado sobre ela:   
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Figura 16  – Texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal do Guilherme 

                   
Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  
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Na discussão feita em aula sobre o texto de Guilherme, os alunos apontaram que se 

percebia o ponto de vista do autor em seu relado do cotidiano, pois relatava a ansiedade, 

algo que não acontece com todos. Foi comentado que o texto mostrava como a ansiedade 

interfere no sono do autor, e que o autor conseguiu fazer os leitores entenderem, pelas 

suas explicações, o que seria a ansiedade. 

Sobre as qualidades discursivas, os alunos disseram ver concretude na cena do 

vizinho, na cueca samba-canção do Batman e na imagem da vela. Eles afirmaram, 

também, que o texto era objetivo. Sobre o questionamento, a professora citou os 

estudantes de medicina e a morte como informações que não contribuíam para o texto. 

Ainda, ela sugeriu que a introdução fosse reduzida ou suprimida para deixar mais claro 

que o questionamento é a ansiedade.  

Conforme vemos na imagem digitalizada do texto de Guilherme (figura 16), a 

versão lida em aula não apresenta marcações e nem anotações sobre o que foi dito em 

aula para a melhoria do texto. De qualquer forma, na reescrita, o texto teve mudanças 

baseadas no que foi discutido em aula, no bilhete falado. Mais adiante, será apresentada 

a progressão de alguns textos, entre eles este, e poderemos notar como o aluno usou o 

bilhete falado como orientador de reescrita mesmo quando não o transformou em bilhete 

escrito.  

Como visto nos textos e respectivas discussões que aqui trouxemos como exemplo, 

as sugestões de reescritas que apareceram no momento de discussão dos textos se 

assemelharam bastante com as características que conhecemos sobre o gênero bilhete 

orientador (elogiar o que funcionou e está bom no texto; questionar partes que não estão 

bem claras; sugerir mudanças para melhorar alguma qualidade discursiva; pedir 

explicações sobre alguma informação caso ela não esteja corroborando o sentido do texto; 

etc.).  Podemos perceber, também, que, em muitos casos, as sugestões acabaram gerando 

bilhetes. Vemos, nos textos apresentados, e em grande parte do nosso corpus, que as 

sugestões dadas em aula eram anotadas em forma de bilhetes e notas pelos próprios 

autores para que eles pudessem se guiar por ela na hora da reescrita. Trataremos a seguir 

sobre esse tipo de bilhete, portanto.  

 

4.1.5 Bilhete-lembrete 

 

Conforme nota-se nos exemplos acima, muitas das sugestões citadas nos bilhetes 

falados pelos alunos em aula e registradas por mim, em meu diário, eram transcritas no 
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próprio texto pelos autores enquanto eles as ouviam dos colegas. Alguns, inclusive, 

puxavam setas na parte do texto que teve sugestão de mudança ou escreviam algo ao fim 

quando o comentário era mais geral. Nessa hora, em que o grande grupo sugeria 

mudanças no texto, os autores anotavam essas sugestões no corpo do texto da primeira 

versão, riscando-a ou fazendo marcações ou notas que se mostram similares a alguns 

bilhetes orientadores de reescrita feitos pela professora e pela monitora. A essa transcrição 

ou registro sobre o que fora dito no bilhete falado, nomeei bilhete-lembrete. 

Nesse momento, portanto, quem transforma a discussão dos textos em bilhetes 

são os próprios autores, e é na medida em que ele redige um bilhete ao seu próprio texto, 

ou a si mesmo, que percebemos explicitamente que ele está respondendo à discussão em 

sala de aula. O bilhete-lembrete é o resultado da compreensão e da aceitação, pela parte 

do aluno-autor, das sugestões dos seus colegas-leitores sobre a reescrita do texto, dado 

que ele é formulado pelas orientações e críticas feitas em sala de aula. Esse tipo de bilhete 

é, assim, uma forma escrita para ser um lembrete sobre o bilhete falado, recebendo, então, 

o nome de bilhete-lembrete.  

Aqui apresento textos em que sugestões e comentários falados em aula viraram 

marcações, perguntas e bilhetes escritos pelos autores, ou seja, trago amostras do que 

considerei bilhete-lembrete. Apesar de já termos apresentado acima alguns bilhetes 

falados que resultaram em bilhetes-lembretes, trago aqui outros para mostrar mais 

claramente como a sugestão falada virava sugestão escrita. Para iniciar, apresento a 

primeira versão do texto de apresentação pessoal da aluna Tábata:   
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Figura 17 – Texto de apresentação pessoal da Tábata 

                          
Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  
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Na imagem, a aluna Tábata marca no corpo do texto o que foi sugerido em aula. 

Em meu diário de campo escrevi que os alunos indicaram à autora que ela falasse mais 

sobre as personagens familiares com imagens que mostrassem a história de cada 

personagem, dando concretude e objetividade ao texto, que tinha como questionamento 

relação familiar abusiva. Nota-se que essas personagens foram marcadas pela autora no 

texto e foram comentadas pelas setas que ela puxou com as sugestões que os colegas 

deram.  

As imagens mostram que ela ainda colore partes citadas em aula que poderiam 

ser melhoradas de acordo com os colegas.  Os alunos em aula sugeriram que ela definisse 

e descrevesse no texto os conceitos de religiosidade e machismo, bem como as 

expectativas que a família tinha sobre ela e, sobre isso, percebe-se que ela coloriu a parte 

que se refere à religiosidade e anotou que deveria descrever. Além disso, ela colore a 

parte do texto que está ligada às expectativas que os colegas pediram que ela explicasse 

melhor, escrevendo o que foi sugerido em aula pelos colegas na margem de seu texto. 

Os alunos ainda disseram a Tábata que viam concretude nas imagens dela 

brincando, do café, da Faculdade de Letras, mas se sentiam confusos sobre a “bolha” que 

ela apresentava e se questionavam sobre o que havia dentro da “bolha”, o que ela marca 

diretamente no seu texto escrevendo em sua margem “deixar mais claro sobre a questão 

da bolha”, conforme vemos na imagem acima.  

Em outro exemplo, ainda na proposta de apresentação pessoal, a aluna Ana Julia 

faz anotações a respeito dos comentários referentes às qualidades discursivas de Guedes 

(2009).  
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Figura 18 – Texto de apresentação pessoal da Ana Julia 

 
Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  
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Em meu diário de campo, assinalei que os alunos identificaram o 

questionamento de seu texto como “ser melhor através da escrita”, mas se perguntaram o 

que significaria esse “ser melhor”. Eles disseram não entender os conceitos de ser uma 

“mulher melhor” ou “ser corajosa” conforme o olhar da autora. A professora, então, disse 

que a dificuldade de compreensão sobre os conceitos que a autora apresentou se referia à 

necessidade do texto em melhorar sua concretude e sua objetividade, exatamente os 

pontos que a aluna anotou ao fim de seu próprio texto (“nope” quer dizer “não” em 

inglês). Vemos que ela marca no corpo do texto as indagações feitas pelos colegas 

puxando setas e anotando as questões na margem de seu texto. Durante as sugestões sobre 

o texto de Ana Julia, uma colega sugeriu que ela trouxesse ao texto mais imagens e que 

contasse histórias em que as personagens que a autora criava faziam coisas diferentes das 

quais a autora faria, para exemplificar como ela se define e como ela define as 

personagens. Nota-se que a autora toma nota das sugestões e escreve que “os outros não 

enxergam ela”, sendo “ela” a personagem que ela diz criar. Além disso, ela anota ao fim 

do texto que deve “exemplificar ilustrar as coisas”, como disse a colega que pediu que 

ela trouxesse imagens ao texto, e ainda “mostrar numa personagem, numa situação” sobre 

o que sugeriram a ela em contar histórias a respeito do que as personagens faziam 

diferentemente de como a autora diz ser em sua apresentação.  

O texto trazido como exemplo seguinte, mais uma vez da aluna Tábata, mas 

agora na proposta de relato do cotidiano, também apresenta bons exemplos do bilhete-

lembrete.  Quando lido em aula, o texto da aluna gerou muitos comentários e sugestões:  
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Figura 19 – Texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal da Tábata 

                                  
Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  
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Ao serem perguntados se o texto se encaixava na proposta, os alunos disseram 

se tratar sim de um relato e destacaram o questionamento do texto como sendo “a 

diferença da autora em dias chuvosos ou com sol”. Alguns disseram que o texto 

apresentava várias outras coisas de seu cotidiano, como as listas, o banho, o gato. Foi 

comentado que os bilhetinhos que o texto citou dão a entender outro questionamento 

porque não se conectam ao resto do texto. Os colegas disseram, então, que o texto não 

tinha unidade temática, mas que era concreto em muitos pontos.  

Sobre o que fora comentado em aula, percebemos que a aluna escreve um bilhete 

para “escrever algo que ligue as listas aos dias de sol”, ou seja, ela pretende ligar uma das 

pontas comentadas ao questionamento do texto. Sobre isso, a aluna sinalizou “Unidade 

temática!” em seu texto.  

Em aula, a professora perguntou se o texto da aluna era objetivo e a turma ficou 

em silêncio. A professora, respondendo, afirmou que o texto tinha objetividade quando 

falava do sol, por exemplo, mas que podia melhorar. Sobre isso, além de sinalizar na 

margem do texto, a aluna reiterou, acima do texto, que talvez faltasse relacionar as listas 

e a felicidade com o sol, o que havia sido comentado pelos colegas e que ela relacionou 

à falta de unidade temática.  

Além disso, podemos ainda verificar outros bilhetes-lembretes. Em aula, uma 

colega comentou que “talvez a réplica dos dias de chuva não é necessária, não precisa 

repetir tudo nem falar tanto sobre a chuva, talvez apenas dizer que quando não tem sol 

não é assim”, outra disse “eu acho que pode contrastar, mas retirar o que sobra” e outra 

reiterou “achei legal a comparação, mas ficou muito longo”, sobre isso outro colega 

rebateu “poderia juntar e não falar tudo que faz no dia de sol”. Ao fim dessa discussão, 

uma colega respondeu ao grupo dizendo “ela explica demais algumas coisas”. 

Percebemos que, nos bilhetes escritos pela autora no excerto destacado, ela tomou nota 

dessas sugestões dadas pelos colegas. 

O que se torna interessante neste texto apresentado aqui é que, ao fim, a autora 

reflete sobre as críticas e escreve um bilhete, dessa vez à monitora, com dúvidas 

específicas sobre a reescrita que concernem ao que foi sugerido e apontado pelos colegas 

em aula. A autora, nesses bilhetes finais, parece ter ponderado sobre as críticas e ter 

chegado a uma conclusão sobre o que fazer na reescrita, mas se mostra em dúvida e 

escreve diretamente a quem lerá seu texto, já antecipando as sugestões de reescrita da 

monitora. Aqui a interlocução no processo de reescrita está evidente e explícita.  
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É interessante ainda perceber que, mesmo incorporando as críticas, ela não 

apresenta apagamento da sua autoria, visto que manifesta sua opinião, dizendo que 

“gostou” de parágrafos e “não gostou” da segunda parte.  Em aula, na leitura e discussão 

do texto, a monitora disse: “a parte dos bilhetes é legal, mas não contribui pro 

questionamento, mas a parte da chuva sim”. Talvez a aluna, já tendo recebido um 

feedback da monitora por esse comentário em sala de aula, pode ter já considerado isso 

em seu bilhete endereçado à monitora.  

A terceira proposta, em que os alunos deveriam escrever um relato de uma 

emoção forte, gerou bilhetes falados, mas não bilhetes-lembrete dado que a dinâmica 

usada pela professora foi diferente. Na proposta em questão os alunos, em grupo, leram 

os textos dos colegas e sugeriram por escrito as mudanças no texto, em bilhetes e 

marcações.  

Com a apresentação dos tipos bilhete falado e bilhete-lembrete temos dois tipos 

de bilhetes que se relacionam diretamente à discussão feita em aula sobre o texto dos 

alunos e à interlocução entre autores e leitores que acontecia nesse momento de leitura 

pública em aula. Esses dois tipos de bilhete apresentados foram feitos pelos próprios 

alunos.  

Os textos e excertos aqui trazidos como amostras buscaram exemplificar as 

categorias que criamos para perceber que tipos de bilhetes apareceram em nossa pesquisa 

e como eles são respondidos pelo aluno na reescrita. Seria impossível trazer aqui todos 

os bilhetes reunidos por essa pesquisa, portanto buscamos trazer os que mais simbolizam 

os tipos de bilhetes que aqui encontramos.  

Conforme afirmamos, os bilhetes, em sua totalidade, buscam melhorar os textos 

no que se refere ao seu sentido, para que ele possa atingir seu propósito de criar uma ponte 

entre leitor e interlocutor. Dessa maneira, o trabalho com o bilhete orientador se coloca 

em prol do aperfeiçoamento do texto visando o desenvolvimento da proficiência escrita 

e não somente em função de uma correção sobre as estruturas linguísticas mobilizadas no 

texto. Apresentamos a seguir, porém, intervenções nos textos que trataram questões mais 

formais da escrita. 

4.2 CORREÇÕES DE TEXTO 

Como dito, a grande maioria dos dados aqui apresentados se trataram de bilhetes 

orientadores de reescrita, porém também encontramos em nossos dados, momentos de 
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uso de correções resolutivas ou indicativas que aqui retratamos. Vejamos agora o primeiro 

caso, o do aluno Guilherme:  

 

Figura 20 – Excerto do texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal do Guilherme 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

No texto do aluno Guilherme (figura 20), podemos perceber que a professora 

risca “mais dos” que o aluno escreveu e escreve uma solução para melhorar aquela frase: 

“em número maior do que os”, exemplificando o uso da correção resolutiva. A correção 

é feita para melhorar o sentido da frase, fazendo com que ela contribua melhor para o 

questionamento do texto, que é ter ansiedade. A correção deixa mais claro que ele tem 

muito o que fazer e, por isso, está ansioso.   

Já no exemplo abaixo, temos correção resolutiva e indicativa no mesmo excerto: 

 

Figura 21 – Excerto do texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal da Rafaela 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 

No texto da aluna Rafaela, a professora risca a conjunção “E” que inicia a frase, 

coloca uma letra maiúscula na palavra seguinte, que iniciaria a frase em uma reescrita, e 

puxa uma seta sinalizando que a frase deve fazer parte do parágrafo precedente. Essa 

correção ajuda a organizar o texto, estruturando melhor o que se narra, já que o parágrafo 

seguinte é uma causa da informação do parágrafo anterior. Essa mudança ajuda o texto a 

fluir melhor e ser mais facilmente compreendido pelo interlocutor.  

No caso da aluna Renata, quem corrige é a monitora: 
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Figura 22 – Excerto do texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal da Renata 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 

A avaliadora risca o “sse” da palavra “deixasse” escrita pela autora, e escreve 

“ndo” logo acima, modificando a palavra para “deixando” e fazendo o mesmo com 

“pensam” que tem a letra “m” apagada por um “r” para que se torne “pensar”, usando a 

correção resolutiva na avaliação. Podemos perceber a correção resolutiva usada também 

na colocação de um ponto final pela monitora e por ela riscar o trecho “é a pior parte” 

escrito pela autora, sinalizando que ela acha que o texto deve terminar antes disso. Há, 

ainda, o apagamento de um “se” na frase seguinte que exemplifica o uso da correção 

resolutiva.  

Além dessa correção, ela adiciona “dos dias” na frase “maioria da semana” como 

uma indicação à aluna do que pode ser mudado, mostrando uma correção resolutiva. As 

correções da monitora deixam o texto mais claro, fazendo os trechos ficarem menos 

truncados e contribuírem para a narração, ajudando o leitor na tarefa de compreender o 

que se conta.  

Os exemplos expostos aqui mostram que as alterações e marcações feitas visam 

a melhorar o sentido do texto e não se tratam de mera formalidade. Dado que a disciplina 

foca na aprendizagem da escrita pelo entendimento da interlocução e do propósito de 

escrita do texto, é nisso que a avaliação foca. Além disso, os textos estavam sendo 

avaliados conforme as qualidades discursivas, portanto o foco da correção era esse: 

perceber se o texto se adequava à interlocução e ao seu propósito, apresentando as 

qualidades discursivas. As correções de aspectos formais apareciam, quando o problema 

marcado prejudicava essas qualidades ou o sentido do texto como um todo; por isso, 

muitas vezes outros aspectos que poderiam ser considerados “inadequados” em se 

tratando de ortografia ou gramática não eram marcados.  

No excerto abaixo percebemos que algumas inadequações não são corrigidas 

pela monitora, que não destaca nem corrige esses problemas, mas faz um bilhete 

sugerindo que o aluno fale mais sobre a emoção no seu texto, o que seria essencial para 

o cumprimento da tarefa: 
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Figura 23: Excerto do relato de emoção forte do José 

 
Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 

No exemplo acima, podemos perceber que o texto apresenta inadequações como 

“começamos a se aproximar”, em vez de usar o pronome referente à primeira pessoa 

plural “nós” (começamos a nos aproximar). Ainda, o aluno diz que “foi o momento que 

eu mais cheguei perto de alçar um voo”, e não usa e preposição “em”. Além disso, ao 

longo do texto o aluno intercala “para” e “pra”, o que não é marcado nem corrigido pela 

monitora. Percebe-se, então, que mesmo que o trecho apresente construções que não 

estariam adequadas conforme as regras de gramática, são deixadas ali para o aluno possa 

resolvê-las sozinho em sua reescrita e revisão.  

Como dito, portanto, o foco da avaliação se manteve na adequação do texto à 

proposta de escrita da tarefa, ou seja, se ele se adequava ao propósito de escrita, aos 

interlocutores propostos, e se ele apresentava as qualidades discursivas. Sobre 

inadequações referentes à pontuação, gramática ou ortografia, a correção pela monitora 

nem sempre era feita, partindo do pressuposto de que, se elas não atrapalhavam o sentido, 

poderiam ser revisadas pelo próprio aluno na reescrita. De qualquer maneira, textos que 

apresentavam versões finais com a mesma inadequação das primeiras versões, mostrando 

que o aluno não as percebeu em sua reescrita, eram, em sua grande maioria, corrigidos 

pela professora, que não descontava nenhuma pontuação a respeito dessas questões na 

nota final.  

 

Este capítulo, bem como todos os bilhetes apresentados nele, buscou retratar o 

modo como essa ferramenta de feedback e reescrita foi usada no contexto pesquisado. A 

partir desses bilhetes os alunos deveriam prosseguir com a reescrita de seus textos, 

respondendo de alguma forma às orientações, seja na mudança conforme o sugerido, seja 

no desatendimento ao que fora orientado. No próximo capítulo veremos como os alunos 

refaziam os seus textos a partir dos bilhetes.   
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5 REESCRITA E RESPOSTA AOS BILHETES ORIENTADORES 

 

Analisados os tipos de bilhetes, neste capítulo busco mostrar como os textos dos 

alunos foram recompostos a partir da ferramenta de avaliação e feedback estudada. Aqui, 

trazemos casos de textos que obtiveram sucesso em sua reescrita e melhoraram com a 

ajuda do bilhete orientador de reescrita. 

Durante a disciplina, todos os alunos tiveram a chance de reescrever e 

aperfeiçoar seus textos e a grande maioria dos alunos obteve uma avaliação de nota 

máxima em sua última versão, pois, como dito anteriormente, o trabalho não prevê um 

número limite de reescritas, e, sim, quantas versões forem necessárias para que o texto 

atinja um nível alto de proficiência. Alguns alunos precisaram compor um maior número 

de versões até chegar a um resultado que se adequasse à proposta de escrita ou que não 

apresentasse no texto problemas de sentido, de interlocução ou em alguma qualidade 

discursiva. Outros alunos, porém, chegaram ao resultado ideal em poucas versões de 

reescrita.  

Como obtivemos 300 textos digitalizados em nosso corpus, seria impossível aqui 

retratar a progressão de todos os textos e de todos os alunos. Dessa maneira, escolhemos 

cinco casos de participantes e suas versões de produção escrita que, ao final do processo, 

obtiveram êxito na reescrita, ou seja, atingiram o nível máximo de proficiência em seus 

textos. Procuramos trazer diversos modos de respostas e de reescritas, para que as 

amostras possam ilustrar os diferentes processos de respostas e desenvolvimento da 

proficiência dos alunos. No contexto da pesquisa, pudemos perceber o processo de 

desenvolvimento da proficiência como algo singular e individual que, a despeito de haver 

padrão de avaliação e de composição de bilhetes, pode variar de aluno para aluno, pois 

lidamos com pessoas, autores e leitores, portanto é provável que varie subjetivamente.  

O que pretendemos, neste trabalho, é mostrar como a interlocução leitor e autor, 

feita aqui por bilhetes, auxilia a recomposição do texto. Como dissemos anteriormente, o 

texto é escrito para um interlocutor/leitor, que, em sala de aula, muitas das vezes será 

primeiramente o professor. No contexto em questão, existiam os colegas ouvintes da 

leitura em voz alta, a monitora e a professora. Todos esses interlocutores davam feedbacks 

ao autor sobre o seu texto, fazendo da avaliação um processo dialógico e interlocutivo de 

reconstrução textual, reescrita e desenvolvimento da proficiência escrita. O mote de nossa 

pesquisa era, acima de tudo, perceber como essa interlocução ajudaria na reescrita, no 
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desenvolvimento da proficiência e, mais especificamente, como o bilhete orientador de 

reescrita proporcionava esse momento de interlocução.  

Como a nossa intenção é mostrar a construção da proficiência apoiada nos 

bilhetes, escolhemos alguns casos para mostrar a progressão desses textos após receberem 

orientações de reescrita e serem refeitos. Alguns textos progrediram mais rapidamente, 

outros precisaram de um número maior de versões, mas todos apresentaram alguma 

resposta aos bilhetes recebidos, mesmo que essa resposta fosse, às vezes, não acatar as 

sugestões de reescrita.  

Moterani e Menegassi (2013) afirmam que a responsividade é elemento 

constante e essencial para a aquisição do saber e, se apoiando em Bakhtin (2015), dizem 

que na reescrita há a responsividade que revela compreensão, que pode ser passiva, muda 

ou ativa. Também, sobre a responsividade, como já dissemos aqui, Penteado e Mesko 

(2006) citam a dialogia bakhtiniana, apresentando a reescrita como uma resposta do autor 

ao bilhete orientador.  

Penteado e Mesko (2006) apresentam o ato de ignorar as instruções de reescrita 

do bilhete como um tipo de resposta. Considerando a teoria de Bakhtin (2015), em que 

todos os enunciados são resposta a enunciados anteriores, a esquiva do aluno às sugestões 

também pode ser considerada uma resposta. Em sua pesquisa, porém, Ruiz (2013) 

apresentou como raros os casos de reescrita pós-bilhetes que não implicaram um 

comportamento verbal como resposta. Em nossa pesquisa, casos de desvios na resposta 

também foram raros ou quase inexistentes. Houve casos de alunos que não reescreviam 

o texto seguindo exatamente as orientações do bilhete, mas os respondiam de alguma 

forma, escrevendo diretamente, em nota ou bilhete, ao avaliador-interlocutor, explicando 

as suas razões para não seguir as sugestões na reescrita. 

Em Penteado e Mesko (2006) temos um estudo que analisa as respostas dos 

alunos e tenta categorizá-las em tipos: a) resposta como réplica; b) resposta como 

reelaboração; c) escamoteamento ou não consideração das questões e/ou sugestões do 

bilhete (PENTEADO; MESKO, 2006). Em nosso estudo, percebemos que os textos eram 

respondidos de formas variadas: alguns alunos apenas respondiam os bilhetes diretamente 

(resposta como réplica), alguns reescreviam os textos reformulando-os e abarcando as 

sugestões dadas (resposta como reelaboração), alguns poucos desviavam da orientação 

de reescrita e reescreviam de um modo diferente (escamoteamento ou não consideração 

das questões/sugestões do bilhete), mas todos tinham modos particulares de resposta. Por 

mais que tipos de respostas se repetissem, a recomposição dos textos era singular e 
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subjetiva, cada caso de reescrita acontecia à sua maneira. Ainda, alguns textos 

apresentavam às vezes mais de um tipo de resposta em uma mesma reescrita quando, por 

exemplo, respondiam a uma sugestão de reescrita reelaborando o trecho comentado e, em 

relação a outra sugestão no mesmo texto, apenas respondiam como réplica ou fugiam da 

resposta, escamoteando. Portanto, preferimos aqui não retratar apenas os tipos de 

respostas encontrados no corpus, sendo direta, indireta ou desviante, como em Penteado 

e Mesko (2006), por exemplo, e sim, privilegiamos a apresentação de casos de respostas 

para que se possa realmente ver, em um quadro maior, de que maneira o bilhete ajudou o 

aluno a recompor seu texto. Os casos escolhidos para serem apresentados ilustram bem o 

corpus como um todo, pois a grande maioria dos textos obteve muitas versões de reescrita 

e elas ocorriam, dadas as proporções de singularidade de cada caso, de modo semelhante. 

O que nos interessa, portanto, não é mostrar somente o tipo de resposta, mas o progresso 

e o crescimento desses textos no processo de desenvolvimento da proficiência escrita.  

Aqui, portanto, traremos a progressão do texto de cinco participantes, desde a 

primeira até a última versão, para que se possa perceber a melhora na proficiência e a 

resposta ao bilhete feito pelo avaliador em questão.  Serão apresentados dois da proposta 

de apresentação pessoal, dois da proposta de relato do cotidiano e um do relato de uma 

situação que provocou emoção forte. Nos casos de textos de relato de situação que 

provocou emoção forte, temos menor quantidade de versões de reescritas. Assumimos 

que isso tenha acontecido pelo fato de ser a terceira proposta de escrita e os alunos já 

estarem, nesse momento, mais familiarizados com o exercício de escrita proposto por 

Guedes (2009) e suas qualidades discursivas. Além disso, não havia mais tempo para que 

os alunos se mantivessem reescrevendo, pois o semestre terminou. Na primeira proposta, 

a de apresentação pessoal, os alunos em sua grande maioria apresentaram primeiras 

versões bastante distantes das versões finais, chegando a reescrever quatro, cinco ou seis 

vezes até, enquanto que, nas propostas seguintes, esse número de versões foi diminuindo, 

pois os textos já chegavam melhores na primeira versão. A progressão e desenvolvimento 

da proficiência escrita acontecia, portanto, não apenas na reescrita das propostas, mas em 

todo o processo de exercício e prática da escrita que a disciplina proporciona.  

 

5.1 A AJUDA DOS BILHETES NA REFLEXÃO SOBRE QUEM SE É  

Caso da aluna Clara, texto de apresentação pessoal, 5 versões, resposta com 

reelaboração. 
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Figura 24 – Primeira versão do texto de apresentação pessoal da Clara  

                  

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)   
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No caso da aluna Clara, temos a reelaboração como resposta aos bilhetes em 

grande parte das versões de reescrita. A primeira versão do texto de apresentação da aluna 

apresenta anotações, marcações e correções escritas, por ela mesma, baseando-se nas 

sugestões dadas pelos colegas na leitura do texto em voz alta na sala de aula e, ao fim, 

percebe-se um pequeno bilhete-lembrete que ela escreve com uma orientação de reescrita 

sobre o que foi dito em aula.  Os alunos citaram como partes a serem melhoradas as 

diferenças sociais e emocionais que a aluna apresentou, perguntaram-se quais seriam elas. 

Falaram que o texto apresentava concretude em alguns pontos como “os cantos da sala”, 

o “jogo de cartas”. Eles disseram, ainda, que o texto não exemplificava o que seria, para 

ela, ter relacionamentos superficiais. A professora, então, disse que quando o leitor deve 

projetar, corre-se o risco de o texto ganhar outra interpretação. Os alunos ainda 

reclamaram que o texto terminou abruptamente. As sugestões para a reescrita do texto 

foram: trabalhar as descrições das características; fazer transição entre as formas de 

relacionar; demonstrar o que é vínculo para ela; ser objetiva nas diferenças entre 

personagens; dizer o que para ela significa “estar presente” 

Na introdução da primeira versão, ela destacou um trecho e sinalizou que deveria 

“abrir mais”, ou seja, falar mais ou esclarecer quais eram as diferenças sociais entre ela e 

os colegas com os quais ela dizia no texto não se igualar. Ela também marcou outra parte 

do texto e apontou que devia “apresentar que gosta e o que não gosta”, que ela dizia saber 

o que era, mas o texto não explicitava ao leitor. Ainda, ao fim do texto da primeira versão, 

ela escreve uma nota em que se pergunta o que é “estar presente”. 
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Figura 25 – segunda versão do texto de apresentação pessoal da Clara 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 



104 
 

A reescrita do texto, segunda versão, apresenta já mudanças no que foi marcado 

pela aluna na versão inicial. Ela reelabora algumas partes do texto. Já na introdução pode-

se perceber mais claramente o que seriam as diferenças sociais entre ela e os colegas, pois 

ela apresenta algo que os diferencia, dizendo que eles iam de carro à escola enquanto ela 

usava ônibus, e reformula a frase, não citando mais “diferenças sociais e emocionais” e 

sim apenas que tinham realidades diferentes, exemplificando a diferença. Esse é um modo 

de exemplificar e ilustrar ao leitor um exemplo de como ela se diferenciava das pessoas 

que ela dizia serem diferentes dela, e, ainda, a mudança na reelaboração da introdução da 

primeira para a segunda versão mostra que ela aceitou as sugestões de reescrita feitas 

pelos colegas em sala de aula. A aluna ainda reelabora o seu texto para exemplificar o 

que gostava ou não gostava, algo questionado em aula pelos colegas. Na primeira versão, 

Clara apenas dizia saber muito bem do que gostava e do que não gostava, mas não 

compartilhava com o leitor a informação sobre quais eram esses gostos, enquanto, nesta 

segunda versão, em vez de manter a frase anterior, ela cita fatos e características das quais 

ela não gostava nos colegas, ou qualidades e situações das quais ela gostava, deixando 

claro ao leitor por que ela optava por se incluir no grupo ou se excluir.  Sobre o “estar 

presente” da primeira versão, na reescrita ela não responde de modo explícito, mas 

desenvolve mais o texto no que se refere às amizades à distância, dizendo que mesmo 

longe dos amigos sente uma segurança por saber que pode contar com eles, informação 

que podemos assumir como uma resposta sobre o que significa, para ela, estar presente.  

O feedback da segunda versão do texto de Clara apresenta muitas sugestões de 

reescrita feitas pela monitora. Elas vêm em bilhetes na margem do texto, em um bilhete 

no pós-texto e em setas e marcações no corpo do texto. Além de marcar algumas 

inadequações sobre recursos linguísticos, a monitora elogiou o texto, dizendo que 

melhorou na concretude, mas pediu maiores explicações sobre alguns pontos que não 

ficavam claros para o leitor. Ela questionou alguns pontos com bilhetes-pergunta; dentre 

eles, a monitora destacou a informação do texto em que Clara contava que se acostumou 

a passar tempo sozinha, e perguntou o motivo disso. Além disso, sugeriu que a aluna 

explicasse o que seria, para ela, manter contato com os amigos e ter uma amizade 

profunda pela internet, dizendo que se ela quisesse falar sobre isso no texto, deveria 

aprofundar mais, e, ainda, disse que a aluna poderia explicar melhor as divergências e 

diversidades de gosto que ela contava no texto que mantinha com amigos. 
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Figura 26 – Terceira versão do texto de apresentação pessoal da Clara  

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  
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Sobre os pontos que haviam sido comentados nos bilhetes, na terceira versão, 

nota-se que a aluna reformula seu texto. Logo no início ela já explica que se acostumou 

a passar tempo sozinha porque a mãe trabalhava ou fazia outra atividade fora de casa. Ela 

ainda adiciona, antes dessa parte do texto, a informação de que a mãe era autônoma e que 

passava o dia trabalhando. Sobre os outros destaques da monitora, a autora retira do texto 

a parte em que falava que mantinha contato com os amigos apenas para “saber que 

estavam vivos”, o que havia sido destacado no texto e questionado pela monitora se seria, 

para a autora, uma forma real de manter contato com amigos. Na terceira versão, 

respondendo à pergunta, retirou na reescrita a parte sobre o “saber que estavam vivos” e 

apenas colocou que ainda mantinha contato com alguns deles.  

Percebemos que, pelo uso do bilhete-pergunta na segunda versão, a monitora 

mostrou o que não estava claro no texto para o leitor. O bilhete não explicitou um caminho 

único a ser seguido na reescrita e a aluna, portanto, reescreveu melhorando informações 

e suprimindo outras, conforme ela achava que ficaria melhor para o sentido total do texto. 

Nisso podemos ver como esse tipo de bilhete facilita a preservação da autoria, dado que 

é o autor que vai decidir o que deve ser feito na reescrita.  

Na terceira versão, porém, algumas dessas adições e mudanças deixaram parte 

do texto confusa, pois a supressão da informação não esclareceu o argumento, e a 

monitora, na leitura da versão seguinte, apontou uma contradição em seu texto, já que ela 

afirmava não ter amizades longas, mas logo após dizia manter contato com os amigos da 

escola, o que para a monitora significaria uma amizade longa. Além disso, a aluna 

apresentava ao final do texto uma informação, sobre uma amiga, que não se relacionava 

com o questionamento do texto (ser uma pessoa que não pertence a grupos), apesar de ter 

relação com o assunto. Outro ponto grifado pela avaliadora foi a parte em que a aluna 

trazia a informação da mãe como autônoma, e isso seria uma informação que não se liga 

ao questionamento, sobrando no texto. A monitora ainda marcou uma parte em que Clara 

dizia entender o que cada um passa e reproduz, mas não explicou o que é, e isso ficou 

solto no texto. Como orientação de reescrita, o bilhete pós-texto da monitora constava 

que ela melhorasse o último parágrafo e retirasse o final em que ela contava sobre uma 

festa, que não contribuía com o questionamento.  
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Figura 27 – Quarta versão do texto de apresentação pessoal da Clara  

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  

 

Na quarta versão, a aluna aceita as sugestões da monitora. Ela retira a informação 

da mãe como trabalhadora autônoma e a informação sobre “entender o que os outros 

passavam e reproduziam”, mostrando uma réplica ao bilhete orientador de reescrita. 

Ainda, Clara responde os bilhetes orientadores da monitora, reelaborando todo o último 

parágrafo para que este corrobore o questionamento. Ela retira o episódio da festa do 

parágrafo e, além disso, acaba com a contradição que apresentou previamente sobre 

manter contato com os colegas e não considerar isso uma longa amizade, explicando 

apenas que crê não ter mantido longas amizades por ter escolhido se afastar das pessoas 

com as quais não se identificava. Ainda, ela liga essa informação de um modo melhor ao 

questionamento quando reelabora a conclusão, respondendo ao bilhete pós-texto. 

Ademais, ela reformula a conclusão, reforçando o questionamento de que ela é uma 
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pessoa que não se encaixa em nenhum grupo, mas que mesmo assim participou de muitos 

e que não se arrependia de ter conhecido grupos e pessoas diferentes dela. 

A quarta versão é avaliada pela professora, que apenas pede para que ela 

apresente melhor a Clara que existe atualmente e que se define por um “não-

pertencimento”, visto que no texto a aluna conta mais sobre seu passado. No bilhete, a 

professora sugeriu que ela mostrasse mais a Clara atual, pois já conheceu a Clara do 

passado e, como o texto deve apresentar a aluna, ela deve refletir sobre como aquilo que 

ela conta no texto a define. 

 

Figura 28 – Quinta e última versão do texto de apresentação pessoal da Clara  

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  
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Assim, na quinta e última versão, a aluna Clara reflete sobre o seu 

questionamento a pedido da professora. A aluna responde ao bilhete orientador em sua 

reescrita e elabora um último parágrafo em que conclui o texto dizendo como o fato de 

nunca ter pertencido a grupos faz dela a pessoa que ela é atualmente, mostrando uma 

reflexão sobre o que se conta. O texto, então, finalmente chega no seu objetivo inicial, 

que é o de apresentar Clara. A reflexão que ela elabora deixa claro ao leitor que tudo que 

foi apresentado sobre o seu passado, no texto, faz ela ser quem é e, por isso, está presente 

no texto. 

Comparando primeira e última versão, percebe-se que a interlocução avaliador-

aluno dada pelos bilhetes oportunizou a discussão sobre a relação autor e leitor, dado que 

faz com que o autor possa enfrentar as dúvidas que seu texto produz em quem irá lê-lo. 

O modo como as sugestões são colocadas nos bilhetes favorecem a escolher o caminho 

da reescrita, mas não ditam um único caminho, preservando a autoria. A aluna em questão 

aparenta compreender as questões apresentadas pela monitora e as resolve, diminuindo a 

distância em seu texto entre as referências de autor e leitor. A última versão apresenta 

informações que corroboram o questionamento e não deixa fios soltos para que o leitor 

se perca na tessitura do texto. Ainda, o bilhete da professora, na quarta versão, é 

fundamental para a melhoria do texto, pois, ao apresentar uma reflexão final sobre como 

aquilo que ela conta a transformou e a faz ser quem ela hoje é, a aluna leva o leitor a 

entender os motivos dela estar contando aquela história e perceber melhor seu 

questionamento. Aqui vemos claramente como o bilhete orientador de reescrita ajuda o 

aluno a atingir o propósito de escrita e levar seu texto a um nível mais alto de proficiência.  

 

5.2 INTERLOCUÇÃO À MARGEM DO TEXTO: RESPONDENDO BILHETES COM 

BILHETES 

Caso da aluna Nádia, apresentação pessoal, 5 versões. Caso de resposta com 

pouca reformulação, apenas réplica.  

Apesar de não ser comum, em nosso contexto, casos em que o aluno respondeu 

os bilhetes escrevendo outros bilhetes diretamente ao seu avaliador, o texto da aluna 

Nádia se mostrou um exemplo disso. A aluna teve que fazer várias versões de reescrita e, 

em uma delas, mostrou-se resistente às mudanças sugeridas pela monitora, escrevendo 

bilhetes à avaliadora e desviando, em alguns momentos, da recomposição dos textos com 

as orientações do bilhete.   
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Figura 29 – Primeira versão do texto de apresentação pessoal da Nádia  

                                        

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  
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Figura 30 – Segunda versão do texto de apresentação pessoal da Nádia  

                                             

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)   
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No trabalho inicial de leitura dos textos em grupo, normalmente os alunos leem 

a primeira versão de seus textos. Porém, devido ao grande número de textos a serem lidos, 

muitos não conseguem ler no primeiro dia e, alguns desses, acabam já escrevendo uma 

segunda versão de seu texto baseando-se nos textos dos colegas lidos em aula e nos 

problemas debatidos sobre eles. Esse foi o caso de nossa aluna Nádia: as primeiras 

orientações de reescrita do texto dela aconteceram na leitura de sua segunda versão em 

sala de aula, pois ela reescreveu o texto antes de ler para a turma.   

Na segunda versão, porém, a aluna fez anotações em seu texto sobre as sugestões 

do grupo. Os colegas definiram o questionamento do texto como o fato de ela vir do Norte 

para viver no Sul. A professora, sobre isso, sinalizou que havia um segundo 

questionamento, e os alunos o reconheceram como “ser a filha do pastor”. Em relação às 

demais qualidades discursivas, os colegas disseram ver concretude em algumas imagens 

que a aluna apresentou no texto, como o fato de ela estar de saia em uma gincana, por 

exemplo, porém disseram não compreender o problema do uso de calças, já que achavam 

que isso seria o natural em uma gincana escolar. Os alunos apresentaram dúvidas sobre o 

texto, pedindo que ela trouxesse mais exemplos sobre ter que seguir imposições dos pais, 

ser ativa na igreja ou ter que se anular. Ao serem perguntados pela professora se ficava 

claro, no texto, o que é “ser filha de pastor”, os alunos dizem que entendem como ser 

“exemplar” ou ter boas notas, por exemplo. Eles sugeriram que ela explicasse melhor 

sobre como era sua vida atual no Sul, longe dos pais, e que mostrasse contrastes mais 

objetivos com a vida de “filha do pastor” que tinha antes, no Norte.  

Ao fim da discussão sobre seu texto, em aula, a própria aluna explicou que a 

gincana narrada no texto se deu na igreja e a regra, no contexto, seria o uso de saia, mas 

ela quis ir contra, usando calças. Então, os colegas pediram-na que contasse mais sobre 

esse fato no texto, em uma outra versão. 

Sobre essas sugestões, a aluna escreveu um bilhete-lembrete no pós-texto na 

segunda versão. Nele ela anotou as perguntas “o que é dar bom exemplo?”, “o que é ser 

ativa na igreja?”, escrevendo que deveria melhorar concretude e objetividade e escrever 

mais sobre o que ela é depois de não ser mais apenas a filha do pastor. Essa mesma versão 

foi entregue à monitora, que fez pequenos comentários na margem do texto, marcando a 

introdução e dizendo que a aluna poderia encurtá-la e ir direto ao questionamento. A 

monitora ainda reiterou as perguntas dos colegas e da própria autora sobre o que é ser 

ativa na igreja, destacou um trecho e questionou a autora sobre o que seria ser “ela 

mesma”.   
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Figura 31 – Terceira versão do texto de apresentação pessoal da Nádia 

                                                                            

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  
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Na terceira versão, porém, Nádia não muda a introdução, o que havia sido 

sugerido pela monitora no bilhete da versão anterior. Ela mantém a mesma introdução e 

não faz mudanças muito aparentes em seu texto. Faz pequenas mudanças no texto sobre 

os pontos que os colegas comentaram e que foram anotados por ela, como o seu papel 

como filha do pastor, sobre “o que é ser uma filha exemplar”, e sobre o que é ser “ativa 

na igreja”. Na reescrita, a aluna modificou pouco e adicionou poucas novas informações, 

apenas replicando as orientações de reescrita. Ela explicou melhor alguns pontos do texto: 

definiu os desígnios da igreja como “regras do que não fazer” e os exemplificou melhor, 

contando que havia roupas inadequadas para a igreja, como minissaia e calças. Na versão 

anterior, ela apenas citava as proibições da igreja, sendo uma das regras a de não usar 

calças, mas essa informação ficou mal explicada para quem não conhecia a religião, pois 

os interlocutores não recebiam mais explicações sobre isso no texto. Então, após as 

perguntas dos colegas, a parte em que a aluna citava o que não era aceito pela igreja foi 

refeita na terceira versão, e, mesmo não sendo muito modificada, esclareceu que calças, 

segundo a igreja, eram para meninos. Ela ainda adicionou a minissaia às roupas que não 

eram adequadas segundo a igreja e explicou melhor o episódio da gincana, 

contextualizando que era na igreja e lá as meninas devem usar saias.  

Fora isso, ela esclareceu alguns conceitos em sua terceira versão: trocou o “sendo 

boa filha”, por “sendo a filha do pastor” e explicou que ser um exemplo de filha cristã 

seria não fazer nada que desrespeitasse os desígnios da igreja. Ainda, ela definiu o que é 

ser ativa na igreja como “estar sempre envolvida e a frente de atividades e do grupo de 

jovens”, informação nova que elucida o leitor sobre o “ser ativa na igreja”. Ademais, 

explicou o modo como se anulava, algo que havia ficado confuso para os colegas: na 

segunda versão, ela apenas dizia se anular como filha do pastor, porém, na terceira versão, 

ela troca o “prontamente me anulava” por “prontamente deixava de lado as minhas 

vontades”, explicando o que ela entende por “anular-se”, adicionando a isso também a 

proibição de uso de biquíni que foi aceita por ela. 

Também na segunda versão a aluna concluía o texto dizendo que veio para o Sul 

para ser ela mesma e a monitora a questionou sobre o que seria ser “ela mesma”. A autora, 

então, na terceira versão, respondeu o bilhete reformulando a sua conclusão, refletindo e 

dizendo que hoje faz o tudo que os pais gostariam que ela não fizesse, mas que ainda não 

consegue dizer quem ela é, pois ainda está se descobrindo e construindo sua identidade, 

porém pode dizer que não é mais a filha do pastor. Nessa frase, mesmo não respondendo 

quem ela é, a autora responde ao bilhete da monitora, aceitando a orientação de reescrita. 
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Figura 32 – Quarta versão do texto de apresentação pessoal da Nádia 

                                         

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  
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No bilhete pós-texto na terceira versão, a monitora indica que um texto de 

apresentação não deveria chegar ao fim dizendo “não posso dizer quem sou” e sugere que 

a autora conclua o texto dizendo que vê a sua verdadeira personalidade quando não é 

coagida a ser “a filha do pastor”. A quarta versão, então, traz uma conclusão refeita que 

responde à orientação de reescrita do bilhete da monitora. A aluna retira a parte em que 

afirmava não poder dizer quem era, e apenas diz que agora, desprendida de tantos 

desígnios e imposições, pode ver a personalidade dela se desnudar.  

Essa quarta versão, porém, quando comparada aos outros textos do corpus da 

pesquisa, apresenta algumas peculiaridades que para nós se mostraram bastante 

interessantes de serem retratadas. Na maioria dos textos dos alunos, as respostas aos 

bilhetes vieram em forma de reescrita nas versões seguintes, porém, nesse caso, a resposta 

veio em bilhetes diretamente ao seu avaliador-interlocutor, no caso, a monitora. A aluna 

responde diretamente à monitora que circulou, marcou e questionou algumas partes do 

texto: a primeira delas foi quando a aluna citou conceitos que eram impostos a ela pela 

igreja, e, então, a monitora, destacou a palavra “conceitos” e a questionou quais seriam 

eles. A aluna então escreve “esses”, fazendo uma seta ligando a palavra aos conceitos que 

ela enumera em uma frase seguinte, no mesmo parágrafo. Em outro exemplo, a aluna 

conta no texto que, ao iniciar a “vida adulta”, começou a conviver com pessoas de 

diferentes culturas e religiões e, referindo-se a essa afirmação, a monitora a questionou 

se antes ela não convivia com esse tipo de pessoas, ao que a aluna apenas puxou uma seta 

e respondeu, “NÃO”. Ainda, a avaliadora perguntou o que seria a “vida adulta” e a aluna 

destacou essa pergunta e rebateu: “Sério?”.  Em outro momento do texto, a aluna conta 

que as pressões dela em relação aos pais e à religião se complicaram na medida em que 

os irmãos foram saindo de casa, fato questionado pela monitora que pergunta “por que?” 

eles saíram. A aluna, então, escreve, logo ao lado da pergunta, a resposta: “casaram, 

mudaram de cidade, quer mesmo saber?”. Depois, a monitora circula novamente a 

expressão “anular-me”, que havia sido comentada nas versões anteriores, e pergunta “em 

que sentido?”, e a aluna responde, em um bilhete, dizendo: “no texto em diante será 

relatado”. Por fim, a monitora destaca mais um trecho, dessa vez em que a aluna fala de 

“ser exemplo de filha cristã”, e pergunta o que seria isso, então, a aluna responde em um 

bilhete dizendo que retirou, porque ficou repetitivo e ainda, em outro bilhete na margem, 

ela escreve “Já não sei não aguento +”.  O bilhete pós-texto da monitora foi em relação à 

conclusão, pedindo que a aluna explicasse melhor a real personalidade que ela diz que 

agora estaria se desnudando. 
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Figura 33 – Quinta e última versão do texto de apresentação pessoal da Nádia 

                                          

       Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  
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No bilhete em que a aluna diz “não aguentar mais” percebemos uma resistência 

da aluna em reescrever o que foi marcado pela monitora. Na versão seguinte, a quinta e 

última, ela modifica pouco o texto, mas reformula algumas das marcações feitas. Ela troca 

a palavra “conceitos”, destacada pela monitora, por “princípios”, mas não reformula ou 

adiciona informações, não melhorando o trecho. Fora isso, porém, ela suprime o termo 

“vida adulta” e reformula a frase, dando a entender de uma forma melhor que passou a 

conviver com pessoas de outras religiões apenas após ingressar na faculdade. Ela também 

muda a frase sobre os irmãos saindo de casa, adicionando a informação que eles casaram, 

como havia colocado no bilhete à monitora. Ademais, a autora retira a frase que ela 

mesma disse estar repetitiva, sobre ser um exemplo de filha cristã. Em relação ao bilhete 

orientador de reescrita na versão anterior, a aluna o responde reformulando a sua 

conclusão. Ela afirma que hoje consegue se impor e não ser mais conivente com tudo que 

lhe for imposto, consegue ser decidida e não deixar que decidam por ela o que fazer ou o 

que ser.  

No caso de Nádia vemos mais resposta como réplicas e sem tanta reelaboração: 

a aluna modificava poucas palavras ou frases em relação ao que lhe era orientado, e não 

tentava reformular o texto, concatenando as novas informações adicionadas, o que gerava 

mais dúvida, mais orientações de reescrita, mais versões e alongava o processo do 

desenvolvimento da proficiência. Ao fim, contudo, ela consegue responder aos bilhetes e 

melhorar inclusive a sua conclusão, mostrando de fato quem ela é hoje e se apresentando 

finalmente, trazendo sua história e seu passado como apoio e não como tema principal.  

O caso é interessante, porém, por mostrar um processo de interlocução que vai 

além do esperado bilhete → reescrita e parte para uma espécie de correspondência. A 

monitora não responde a esses bilhetes escritos pela aluna, apenas faz novos bilhetes na 

versão seguinte. Porém, o que se percebe é que a aluna Nádia está cansada de reescrever 

(“não aguento +”), e tenta rebater diretamente ao seu interlocutor para resolver as dúvidas 

do texto em vez de resolvê-las na reescrita. Mesmo assim, ela o faz, reescrevendo com as 

sugestões dadas e melhorando, ao final do processo, a proficiência de seu texto.  

No caso em questão, é importante esclarecer que a professora não fez bilhetes 

para o texto porque ele só chegou até ela no final do semestre, quando já não havia mais 

tempo para reescritas, visto que a aluna demorou mais de uma semana entre uma reescrita 

e outra.  
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5.3 VALE A PENA INSISTIR NA REESCRITA  

Caso do Guilherme, relato do cotidiano, 3 versões, resposta com reelaboração 

e um escamoteamento.  

Guilherme já havia sido aluno da disciplina anteriormente e, na ocasião, não 

insistia em suas reescritas, apresentando textos que não eram reescritos, não conseguindo 

melhorar sua proficiência e concluir a disciplina. Como a disciplina prevê o trabalho de 

reescrita e a construção da proficiência através de um trabalho de retorno ao texto para 

lapidação, os alunos que não melhoram suas versões acabam não atingindo as notas 

suficientes para serem aprovados. Esse foi o caso do Guilherme, que repetia a disciplina 

por ter entregue poucos textos na primeira vez em que a cursou.  

 Durante as primeiras aulas, em minha observação no início do semestre, o aluno 

também se posicionou com desconfiança em relação ao processo de reescrita e 

desacreditava que fosse conseguir fazer bons textos. Ele expunha em alguns momentos 

que havia dificuldade em fazer bons textos e não confiava na sua capacidade de escrever 

bem, o que era rebatido pela professora, que dizia que ele deveria tentar insistir no 

processo da reescrita.  

O aluno pediu para ser o primeiro a ler o texto de apresentação pessoal, quando 

os trabalhos na turma começaram. Antes de iniciar a leitura, ele falou à professora, perante 

à turma, que seu texto era o mesmo que ele tinha lido da outra vez que cursou a disciplina 

e que, apesar de ter feito uma nova versão, não estava confiante que ela estivesse boa, por 

isso não quis lê-la para o grupo, preferindo ler a original. A professora concordou, me ele 

leu o texto feito no ano anterior. Após a leitura e o feedback dos colegas, a professora o 

instigou a reescrever, dizendo que, dessa vez, esperava uma segunda versão. Aqui 

veremos o caso desse aluno que mostra que, sim, vale a pena insistir na reescrita. 
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Figura 34 – Primeira versão do texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal do Guilherme 

                                                 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017)  
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Essa primeira versão do texto de Guilherme foi apresentada anteriormente 

quando tratamos do bilhete falado. A primeira versão de relato do cotidiano do aluno 

Guilherme, apesar de ter sido lida em aula, não apresenta o que chamamos de bilhete-

lembrete, ou nenhuma outra marcação a respeito do que lhe foi sugerido pelos colegas 

para a reescrita; porém, como veremos, a reescrita foi feita levando em conta as 

orientações dos colegas.  

Retomando o que contamos anteriormente, durante a aula, o grupo disse poder 

ver o ponto de vista de Guilherme sobre a ansiedade, pois ele mostrou que não é algo que 

acontece com todos e que interfere na rotina dele. Disseram que o texto tinha concretude 

quando trazia imagens, como os vizinhos fazendo barulho, a cueca samba-canção do 

Batman e a imagem da vela. Os alunos também elogiaram a objetividade do texto, 

dizendo que ele conseguiu fazer os outros entenderem a ansiedade nas explicações que 

ele deu. A professora, porém, citou algumas partes que não auxiliavam a compreensão do 

questionamento, como a informação solta dos estudantes de medicina e a informação 

sobre os mortos na introdução do texto. Ela orientou ao aluno que suprimisse ou reduzisse 

a introdução, para apresentar mais claramente o questionamento, que seria a ansiedade.  

Vejamos, então, como Guilherme prosseguiu sua reescrita a partir do bilhete 

falado:  
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Figura 35 – Segunda versão do texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal do Guilherme  

                                                 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017).  
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Na segunda versão percebemos que, mesmo que o aluno não tenha tomado nota, 

em seu texto, das sugestões feitas pelo grande grupo e pela professora, ele as respondeu 

na reescrita, pois suprimiu as partes que a professora destacou como prejudiciais ao 

entendimento do questionamento e fez uma introdução que se relacionou melhor com o 

tema do texto, a ansiedade, já a apresentando de início.  

Nesta segunda versão, as orientações da professora para a reescrita referiram-se 

a lacunas presentes no texto, informações que não foram bem explicadas ou problemas 

de coesão. Primeiramente, a professora destaca uma parte do texto em que o aluno 

compara a sensação de falta de ar que a ansiedade dá a ele à imagem de uma multidão o 

observando enquanto ele está somente de cueca. A professora o questiona se seria mesmo 

isso que ele sentiria estando apenas de cueca em frente a uma multidão e diz que a relação 

entre uma coisa e outra está mal explicada no texto.  Talvez a orientação se deve ao fato 

da imagem evocar mais a sensação de vergonha do que de falta de ar ou de sentir-se mal, 

portanto a relação entre as sensações das situações não é óbvia ou clara o suficiente. Após 

isso, o aluno descreve sensações causadas pela ansiedade e termina dizendo que é a 

ansiedade dizendo que ele é fraco. A professora, então, pergunta de que maneira a 

ansiedade diz isso que ele conta, e afirma que o trecho não está concreto e nem objetivo.  

Ainda, a professora destaca um pequeno problema de coesão textual, um 

pronome muito longe do referente que está retomando, dificultando a compreensão do 

leitor.   

No fim do texto, o aluno narra muitos pensamentos e sensações, concluindo que 

quando percebe são cinco horas da manhã. Esse trecho é destacado pela professora, que 

faz um comentário em sua margem, questionando o que de fato acontece entre a meia-

noite e as cinco da manhã. Ela finaliza com um bilhete no pós-texto, elogiando o texto e 

dizendo que tem concretude em muitos trechos, mas que em outros o leitor fica um pouco 

perdido. Ela sugere ao aluno que leia o texto novamente e preencha as lacunas para que 

possa guiar o leitor pela mão até o final dele e podemos perceber que ela diz que ele 

“poderia tentar preencher as lacunas”, usando uma linguagem não assertiva, e sim dando 

uma dica ao aluno sobre o que pode ser melhorado.  

Os bilhetes escritos pela professora remetem às impressões que o texto gerará no 

leitor e assim, mostram ao aluno onde o texto pode ser melhorado para melhorar seus 

sentidos e atingir seu propósito, chegando a um nível mais alto de proficiência escrita. 
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Figura 36 – Terceira versão do texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal do Guilherme 

                                                      

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017).
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Na terceira e última versão, temos a resposta do aluno às sugestões da professora 

com algumas mudanças na reescrita. Uma das questões levantadas pela professora, 

porém, não é modificada pelo aluno. Ele mantém a parte em que descreve algumas 

sensações e conclui que elas são a ansiedade dizendo que ele é fraco. Ele não aprofunda 

isso, como pedido pela professora. Penteado e Mesko (2006) dizem que a não 

modificação é um tipo de resposta, por ser uma forma de esquiva à sugestão de mudança. 

Nesse caso, acreditamos que o aluno, mesmo podendo reformular, optou por não o fazer 

por talvez achar que estava claro para outros leitores. Em se tratando do que falávamos 

sobre autoria, o aluno aqui decide o que deve ser feito sobre a informação dada. A 

professora sugeriu que ele mudasse dizendo que ele “poderia” fazê-lo, mas ele optou por 

outro caminho, que não acarretou em problemas no sentido do texto.  

Guilherme modificou o texto nas outras partes destacadas pela professora. Ela o 

questionou sobre o que acontecia da meia-noite às cinco, dizendo que isso era uma lacuna 

no texto. Em relação a isso, o aluno modificou a sua finalização do texto, narrando de 

modo mais completo o que acontecia com ele ao longo da noite, relatando, inclusive, 

aflições e preocupações que ele sentia de hora e em hora, passando uma sensação de 

ansiedade ao texto, do passar das horas sem conseguir dormir, algo que ajudou, e muito, 

a melhorar a qualidade da escrita. A sua conclusão, ainda, acaba melhorando com a ajuda 

dessa modificação e o texto tem uma fluidez maior.  

A professora, ao fim, o parabeniza em um bilhete pós-texto, mostrando-o como 

vale a pena insistir na reescrita para chegar em um resultado melhor. Esse bilhete refere-

se não apenas ao texto em questão – até porque ele tem poucas versões, não sendo tão 

longo e penoso o processo de reescrita – mas ao posicionamento do aluno em relação à 

reescrita de seus textos na disciplina. Como dito, ele já havia sido aluno da disciplina em 

outro ano e não quis insistir nas reescritas, interrompendo o trabalho com os textos e 

sendo reprovado. Neste semestre, porém, o aluno passou normalmente pelos processos 

de reescrita em todas as propostas, insistindo nas tentativas de atingir a proficiência 

escrita.  Esse bilhete, portanto, é para mostrar a ele que a reescrita vale a pena sim.  

 

5.4 RESPOSTA AOS BILHETES, COOPERAÇÃO E AUTORIA  

Caso da aluna Michelli, relato de um aspecto do cotidiano pessoal, 4 versões, 

resposta com reelaboração.  

O caso que veremos agora é um relato do cotidiano que obteve quatro versões 

de reescrita.   
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Figura 37 – Primeira versão do texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal da Michelli  

                                      

 Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017).  
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A primeira versão, que aqui consta sem nenhuma anotação ou bilhete-lembrete, 

foi lida em aula e obteve algumas sugestões de reescrita. Em seu feedback, o grupo o 

reconheceu como um relato e conseguiu definir o seu questionamento como sendo a 

terapia, tendo ainda um colega que disse que poderia ser “segunda-feira na terapia”, mas 

outros disseram que, apesar de apresentar apenas um dia, mostra o cotidiano. As 

orientações para melhora do texto começam com muitas opiniões divergentes: um aluno 

disse ver mais de um questionamento, outro diz que não entendeu a metáfora da mochila, 

outro diz que a apresentação da Lisiane, a terapeuta, seria desnecessária, enquanto outros 

pedem que a aluna a descreva mais. Depois, eles começam a falar sobre a introdução, que 

faz o leitor esperar a apresentação de uma pessoa chorona que não aparece mais no texto. 

Eles pedem que a aluna foque direto na mochila em sua introdução e alguém disse que a 

mochila poderia ter um texto apenas sobre ela. Pedem, então, que ela relacione a mochila 

e a terapia, que conecte o autocontrole e o uso da mochila, que a “coisifique” e a deixe 

mais concreta e objetiva. Ainda, sugerem que ela relacione o resto da semana com a 

mochila pesando e que comece o texto com o esvaziamento da mochila na terapia, 

mostrando o peso das emoções na mochila junto com todas as outras coisas que estão lá 

dentro carregadas.  
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Figura 38 – Segunda versão do texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal da Michelli  

                                           

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017). 
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Essas sugestões foram recebidas e respondidas pela autora em sua segunda 

versão. Ela suprimiu a introdução em que falava de uma Michelli que chora muito, tirou 

essa informação que, segundo os colegas, poderia guiar o leitor a procurar essa Michelli 

chorona no resto do texto, portanto, prejudicava a unidade temática. A autora iniciou seu 

texto, na segunda versão, diretamente falando sobre o início de sua semana com a terapia, 

o divã e sua mochila. Ela mantém a terapeuta Lisiane na história, mas dá mais falas a ela, 

relacionando melhor a personagem com o que ela está relatando.  

Em relação à mochila, a aluna segue as sugestões dos colegas e a relaciona com 

a terapia, coloca as emoções como algo que dá peso à mochila e que é retirado dela na 

terapia, deixando-a mais leve e fácil de carregar. Ainda, ela pincela na fala da terapeuta 

essa questão da mochila pesada pelas emoções, quando Lisiane pergunta sobre o peso da 

mochila no início da sessão e quando a ensina que ela pode carregar as emoções na 

mochila junto com outras coisas materiais. A aluna ainda relaciona melhor as duas coisas, 

a mochila e a terapia, quando finaliza seu texto e conclui que a terapia a faz entender que 

ela pode carregar o peso de suas emoções nas costas, e em sua mochila, e descarregá-la 

sempre que achar necessário, colocando emoções leves nela. Com as orientações dos 

colegas, ela conseguiu melhorar a unidade temática do texto, pois quando trata da mochila 

ainda está falando da terapia. A metáfora da mochila ficou bem relacionada ao que ela 

relata sobre o seu cotidiano, que é o aprender a lidar com as suas emoções na sessão de 

terapia.  

Nessa segunda versão, a monitora marca algumas partes do texto. Primeiramente 

ela destaca uma parte do diálogo entre Michelli e a terapeuta, em que a autora pede para 

carregar o celular e narra o fato. A monitora questiona se essa parte seria realmente 

necessária para o questionamento. Além disso, ela puxa setas com perguntas sobre 

informações confusas, como o que poderia estar perdido nos bolsos da mochila – que foi 

citado, mas não explicado; de que maneira ela pode dividir o peso das emoções com a 

terapeuta; e o que seria ser frágil segundo a autora, pois ela não explicita. Ainda, Michelli 

diz que “ninguém vive só de caos”, o que é questionado pela monitora, que pergunta 

“como assim?”. A monitora finaliza as orientações em um bilhete pós-texto, elogiando o 

texto e pedindo que esses pontos tenham maior atenção na reescrita.  
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Figura 39 – Terceira versão do texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal da Michelli  

                                   

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017).  
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Na terceira versão, Michelli, então suprime a parte do diálogo que cita o celular, 

e o enxuga ainda mais, mesmo sem ter tido orientação da monitora para fazer isso. O 

bilhete-pergunta da monitora, sobre essa parte do texto, dizia apenas “será que essa parte 

do celular é importante para o teu texto? ”. Aqui podemos ver que a autora que decide a 

importância das informações que traz ao texto em relação ao questionamento. Se ela 

considerasse imprescindível provavelmente a teria costurado melhor ao resto do texto, 

mas decidiu por retirá-la completamente. Aqui percebemos como o bilhete orientador 

pode ser utilizado para sugerir, dar uma opinião sobre o que se lê e não necessariamente 

para indicar uma única forma de mudança.  

A autora então resume a cena com a terapeuta a apenas duas falas, cortando 

também a fala em que cita os bolsos da mochila e o que está perdido dentro deles. Na 

reformulação, ela coloca em sua narração o que antes estava presente no diálogo, e joga 

melhor com as imagens de objetos e sentimentos dentro da mochila, retomando, inclusive, 

os bolsos citados pela monitora, dizendo que eles servem para guardar sentimentos. 

Ainda, ela retira a frase sobre ninguém viver só de caos e explica melhor sobre como ela 

consegue dividir o peso da mochila com sua terapeuta, dando objetividade ao texto. Ela 

cita alguns sentimentos como alegria, angústia, alívio, e diz onde os guarda na mochila, 

mostrando que, durante a terapia, ela e Lisiane vão abrindo e explorando os bolsos da 

mochila, tentando esvaziá-los para preenchê-los de coisas boas. Nesta versão, porém, a 

monitora a questiona sobre de onde vêm esses sentimentos, novos no relato, de angústia, 

alegria, e quais seriam as “coisas boas” a serem colocadas na mochila a cada sessão.  
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Figura 40 – Quarta versão do texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal da Michelli  

                                        

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017).  
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Na quarta e última versão de reescrita, Michelli responde à orientação da 

monitora e reescreve explicando que sua angústia é relacionada ao medo de não conseguir 

executar tarefas da faculdade, enquanto a alegria vem do encontro com amigos, de receber 

elogios ou boas notas. Ainda, ela nomeia as “coisas boas” substituindo a expressão por 

“entusiasmo” e “motivação”, o que torna o texto mais objetivo e claro para o leitor. O 

texto final é elogiado pela professora em um bilhete pós-texto.   

No caso em questão, é interessante verificar a interlocução como forma de 

construção colaborativa do texto e não como apagamento de autoria. Em nossa discussão 

sobre o uso dos bilhetes, feita anteriormente no capítulo 2, mostramos que há um debate 

sobre a autoria do texto quando o bilhete orienta a reescrita e os modos de recomposição 

de uma nova versão. Aqui no caso da Michelli, percebemos que ela recebe e usa as 

sugestões, sendo elas dos colegas ou da monitora, para recompor o seu texto, porém, a 

aluna acaba sempre reelaborando e reescrevendo o texto com recursos ou informações 

que não foram sugeridas nem orientadas pelos bilhetes, mas incorporando as sugestões 

dos bilhetes ao texto a essas partes novas. Isso nos faz ver que não há apagamento da 

autoria no uso dos bilhetes para orientar a reescrita porque a autora se vale das críticas e 

sugestões para construir inclusive o que não havia sido sugerido. O seu texto é criado seja 

de modo cooperativo, seja de modo individual, dando espaço para a construção conjunta 

e para a subjetividade da autora, e contribuindo para uma melhora do texto visando um 

nível mais alto de proficiência escrita.  

 

5.5 CHAMANDO O LEITOR PARA RESPONDER AOS BILHETES  

Caso do José Henrique, relato de emoção forte, 3 versões, reelaboração. 

O exercício de primeira leitura em aula do texto nessa proposta sobre o relato de 

emoção foi feito de uma maneira diferente das anteriores: nesse caso, os alunos deveriam 

entregar os textos sem identificação.  A turma foi dividida em pequenos grupos e os textos 

foram distribuídos aleatoriamente. Os grupos ficaram responsáveis por ler os textos e 

avaliá-los com bilhetes para reescrita. Após a discussão nos pequenos grupos e a redação 

pelos grupos do parecer, o texto e o parecer eram lidos pelo grupo para a turma e 

discutidos entre os colegas, mas o autor não era revelado. Os alunos depois deveriam 

pegar os seus textos com a professora para prosseguir com a reescrita. A primeira versão 

do texto de José Henrique apresenta pequenos bilhetes confeccionados pelo grupo que 

leu seu texto.  
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Figura 41 – Primeira versão do relato de emoção forte do José Henrique 

 

Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017). 

 

O texto, quando lido para o grande grupo, foi muito bem recebido pelos colegas 

e bastante elogiado, porém algumas sugestões foram feitas para que ele melhorasse ainda 

mais. Eles elogiaram o modo como o aluno focou em como o beijo na Buba o fez se 

sentir. Acharam “fofo” José saindo correndo, pois conseguiram entender o efeito que o 

beijo teve sobre ele. Pediram que ele explicasse melhor algumas partes do texto. Não 

entenderam o que ele quis dizer com o filme ser bom. Também pediram que ele explicasse 

sobre como sabia que estava apaixonado. Disseram que a emoção a ser desenvolvida no 
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texto é a de sentir-se vivo e que para isso seria melhor ele falar e narrar mais sobre 

primeiro beijo. Eles sugeriram que ele contasse o que se passava na cabeça dele enquanto 

beijava a menina. Disseram que seria melhor desenvolver mais a euforia e o “ahh” de sair 

correndo da casa dela após o beijo.  

 Sobre isso, os colegas que avaliaram o texto de José destacaram partes que 

acharam bem-feitas e as elogiaram. Ainda, pelos bilhetes, o grupo orientou que o aluno 

esclarecesse alguns pontos do texto. Na primeira nota, eles pedem que o aluno reveja a 

necessidade de uma frase, o que deixa uma indagação sobre quais seriam os momentos 

de grandes emoções que o autor não sabia que viriam. Essa sugestão foi aceita pelo 

escritor, visto que a segunda versão não apresenta a frase destacada pelo grupo. 

Além disso, o grupo também questionou o autor sobre a informação da escolha 

do filme. Aqui pensamos que o aluno talvez tenha achado que a informação fosse de senso 

comum, ou que pudesse ser óbvia.  O grupo o questionou sobre o fato de dizer ser uma 

sorte que, na história contada, ele e a menina tenham feito uma excelente escolha de filme 

para assistir. Eles puxam uma seta e perguntam “por que? ”, pois não entenderam a 

relação da escolha do filme com ser uma sorte ou um azar. Quando o texto foi lido em 

voz alta, outros alunos também acharam que faltou explicitar o porquê de o fato ser 

considerado, por ele, uma sorte. Logo após o questionamento, há um bilhete, feito pelo 

grupo avaliador, no texto de José, que tenta entender a “sorte” de escolher um filme bom 

para assistir. Eles escrevem: “O filme era tão bom que vocês assistiram ao invés de se 

beijar? ”. Esse é um bom exemplo de como um texto não deve deixar lacunas de sentido 

a serem preenchidas pelo leitor. No caso, a ligação do fato com o raciocínio do autor não 

estava explícita, portanto, os leitores tiveram que criá-la.  
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 Figura 42 – Segunda versão do relato de emoção forte do José Henrique  

 
Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017). 

 

A dúvida sobre a questão da “boa escolha do filme” foi resolvida na reescrita, 

pois o autor, explicita o que ele quis dizer inicialmente e adiciona uma frase, escrevendo 

que a escolha do filme deveria ser certeira, pois ele queria evitar que um clima “pré-
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primeiro beijo” pairasse no ar e deixasse a situação tensa ou estranha. A adição dessa 

informação nos faz entender a frase seguinte, que também foi reformulada, “por sorte a 

escolha do filme foi excelente e ficamos focados nele durante todas as três horas de 

filme”. Com essa mudança em sua segunda versão, José responde aos bilhetes com as 

dúvidas dos colegas e as aceita como lacunas em seu texto para tratar de explicá-las e 

preenchê-las, eliminando incertezas ou dubiedades. 

Porém, o aluno ignora o bilhete seguinte, feito pelo grupo sobre a primeira 

versão, que lhe sugere demonstrar melhor suas emoções quando conta que o momento do 

beijo foi quando ele se sentiu mais vivo na vida. Os colegas pediram para que ele 

desenvolvesse mais a emoção e os sentimentos nesse momento, perguntando por que ele 

se sentiu vivo, mas José manteve essa parte da mesma maneira na segunda versão de seu 

texto, recebendo, inclusive, mais uma sugestão para que desenvolvesse mais essa parte, 

dessa vez em um bilhete feito pela monitora.  

A monitora então, na segunda versão, além de repetir a sugestão de que o autor 

falasse mais sobre sentimentos e sensações do primeiro beijo na parte em que ele disse se 

sentir vivo, elogiou o texto e pediu que o aluno observasse, ao reescrever, as questões 

marcadas por ela. Luísa questionou algumas informações que o autor deu, mas não 

desenvolveu, como a informação de que “um dia as coisas começaram a ficar diferentes” 

entre os dois (personagens do texto, José e Buba), a qual ela marcou e questionou se teve 

um motivo, se foi gradual ou de repente. Além disso, ela questionou uma informação que 

José apresentou sobre a personagem, o fato da menina não gostar de pessoas que 

idolatravam determinado político e, ainda, perguntou por que ele dizia à Buba que filmes 

de terror eram toscos. Sobre esses fatos, a monitora o indagou se eles compartilhariam da 

mesma opinião, o autor e a menina, o que não estava claro no texto. 
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Figura 43 – Terceira e última versão do relato de emoção forte do José Henrique  

 
Fonte: Digitalização de texto produzido por participante (2017). 

 

Na terceira versão, o aluno responde ao bilhete da monitora sobre o fato deles 

compartilharem ou não as mesmas opiniões. Ele adiciona ao texto, logo após a frase 

destacada e questionada pela monitora, uma frase que explica que ele também 
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“abominava o Bolsonaro”. Ainda, sobre a questão dos filmes de terror, ele reformulou o 

texto explicando que nesse caso eles não compartilhavam do mesmo gosto, pois a menina 

adorava filmes de terror e ele os considera “toscos”. 

Sobre a pergunta da monitora a respeito da razão de as coisas entre eles terem 

mudado, o aluno responde, mas sem dar explicações. Ele apenas reformula o texto 

escrevendo “não me pergunte o motivo, mas um dia as coisas começaram a ficar 

diferentes”. Mesmo que ele não tenha explicado ou dado um motivo no texto, o fato é que 

ele responde ao bilhete da leitora e ainda antecipa ou prevê uma espécie de indagação que 

outros interlocutores possam vir a ter quando escreve “não me pergunte o motivo”, visto 

que aqui ele fala diretamente ao seu leitor. É um recurso muito interessante porque, 

mesmo sem se aprofundar nas causas da mudança, ele aproxima o leitor do texto, o inclui 

na história e no que ele está contando, pois considera-o presente ali.   

Outra resposta bastante interessante do aluno José ao bilhete orientador foi ao 

reescrever desenvolvendo as emoções, como sugerido seja pelos colegas na primeira 

versão, seja pela monitora na segunda. Talvez o aluno tivesse dificuldades de descrever 

emoções, pois, sendo sensações, são realmente complexas de serem descritas, e daí possa 

ter vindo a resistência em desenvolver e narrar essas emoções em sua segunda versão. De 

qualquer modo, havendo a monitora repetido a sugestão dos colegas e pedido para ele 

falar mais sobre o que sentia, o aluno resolveu desenvolver mais suas emoções e 

sentimentos. Nesse momento, mais uma vez, ele chama o leitor para ajudá-lo, 

perguntando-lhe diretamente “sabe quando você quer que um momento muito bom dure 

mais um pouco e mais um pouco? Pois é.”. Esse recurso é muito bom porque traz ao texto 

uma sensação que o leitor provavelmente já teve e compreende. Com isso, o aluno 

aproxima novamente seu leitor do texto e cria sentidos junto com ele, pois talvez uma 

descrição do que ele sentiu seria difícil de outra pessoa realizar. Após isso, ele prossegue 

e diz que sentia uma felicidade que parecia que não caberia nele e iria transbordar, e traz 

os sentimentos de felicidade em coisas concretas como correr, alçar voo. As duas imagens 

ajudam o leitor a entender o que é ter a felicidade transbordando para o José, ou seja, é 

sair correndo e parecer quase voar de euforia. Nessa reescrita, com esses recursos, ele 

responde aos bilhetes que o orientam a desenvolver a emoção e consegue concluir a tarefa 

de escrita de modo adequado, mostrando a emoção forte provocada pela situação relatada.  

O caso de José se mostra interessante pois, mesmo que não cumpra exatamente 

a sugestão do bilhete, responde aos bilhetes de uma maneira inteligente, sem desviar a 

resposta, mas chamando o leitor para completar algum sentido que ele, o autor, não 
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conseguiu exemplificar ou explicitar. Ele evoca o leitor duas vezes para responder as 

dúvidas que previamente existiam no texto e, apesar de não preencher essas lacunas de 

forma clara, compreendeu que ali pudesse existir um espaço, mas clamou ao seu leitor 

que ele o preenchesse, considerando-o e fazendo dele parte do texto.  

 

Pudemos ver, a partir dos casos selecionados, que os bilhetes sugeriam maneiras 

de seguir na reescrita, não um modo prescritivo ou com apenas um caminho a ser escrito, 

e sim sempre lançando mão de dicas, perguntas, opiniões - assim como acontece na nossa 

vida quando estamos conversando ou contando histórias, e nosso interlocutor nos 

questiona ou rebate a nossa fala para construir juntos um sentido.  

Por mais que tipos de respostas se repetissem, a recomposição dos textos era 

singular e subjetiva, cada caso de reescrita acontecia à sua maneira, mostrando que existiu 

uma preservação da autoria dos textos e que os alunos que decidiam como deveriam 

prosseguir a sua reescrita. Nos exemplos acima mostrados, pudemos perceber que cada 

aluno mobilizava as suas estratégias de escrita para compor os seus textos. Alguns, 

preferiam logo suprimir o que ficara confuso ao seu interlocutor, outros, completavam a 

resposta escrevendo ainda mais, enquanto outros, por talvez não saber como reformular 

com suas palavras, chamaram o leitor para ajudar a completar os sentidos dos textos. 

De qualquer maneira, o que podemos notar pelos exemplos, é que os textos 

tiveram uma significativa melhora da primeira versão para a última e os bilhetes 

desempenharam papel importante nesse processo.   

A seguir, apresentamos então as conclusões e asserções que pudemos elaborar a 

partir de nossa análise dos dados de nosso corpus e respondemos as nossas perguntas de 

pesquisa, mostrando de que forma os bilhetes orientadores de reescrita e todo esse 

processo de retorno ao texto para reelaboração contribui para a construção da proficiência 

escrita.  
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6  O BILHETE ORIENTADOR DE REESCRITA COMO OPORTUNIDADE DE 

INTERLOCUÇÃO ENTRE LEITORES E AUTORES  

 

Durante a pesquisa, parti para a entrada em campo com a seguinte pergunta-

cerne em mente: “Como o bilhete orientador de reescrita ajuda no processo de 

construção da proficiência escrita?”.  Dessa maneira, elaborei algumas perguntas de 

pesquisa, que, ao fazer a análise de dados, se mostraram insuficientes para relatar e 

compreender o corpus que obtive durante minha observação e geração de dados. Essas 

perguntas eram as seguintes:  

 

1. Como se apresentam as sugestões de reescrita trazidas pelo bilhete orientador 

quando o avaliador se coloca no papel de leitor interessado no texto? 

1.1 Em que parte do texto as orientações de reescrita são colocadas? Isso faz 

diferença na compreensão da sugestão de reescrita? 

1.2 Há diferentes tipos de bilhetes? Quais tipos de bilhetes promovem mais 

respostas dos alunos na reescrita, tornando o texto mais proficiente? 

2. Como o aluno reescreve seu texto a partir das sugestões do bilhete orientador 

de reescrita?   

2.1  As novas versões dos textos dos alunos demonstram resposta às sugestões 

de reescrita presentes no bilhete? Como isso aparece? 

 

Assim que comecei a ler, reler e analisar os meus dados, percebi, primeiramente 

que algo que eu não havia previsto despontava diante de meus olhos: o momento de 

discussão dos textos em aula como o primeiro feedback visando a reescrita do texto. 

Durante a geração de dados e a análise, percebi que oportunidade de interlocução a 

serviço da reescrita acontecia não apenas pelos bilhetes orientadores de reescrita, mas 

também, e em parte importante, na primeira discussão sobre os textos lidos em aula. Em 

minhas observações, tomei nota das dicas e sugestões faladas em aula sobre os textos dos 

colegas, e, durante a minha leitura dos dados, percebi que essas mesmas sugestões e 

críticas apareciam de alguma forma na reescrita dos alunos, me fazendo perceber que a 

fase da discussão dos textos em grupo era também parte relevante do processo de 

reescrita.  

Como a disciplina oportuniza a leitura e discussão dos textos em aula, críticas e 

opiniões sobre os textos uns dos outros apareciam nesse momento, e a elas, como 
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mostramos antes, batizamos “bilhete falado” e “bilhete-lembrete”, ou seja, quando as 

sugestões de reescrita dadas aos alunos para os textos aos colegas acabam virando um 

tipo de bilhete escrito pelo próprio autor em seu texto. Além disso, mesmo quando essas 

sugestões não apareciam em bilhetes, os textos muitas vezes sofriam mudanças em base 

ao que foi dito em aula, provando que a parte inicial de discussão dos textos em grupo era 

importante feedback que gerava reescrita.  

Ainda, as perguntas acima mostraram-se insuficientes na medida em que todos 

os textos do corpus apresentavam variados tipos de bilhetes na mesma avaliação, ou seja, 

seria impossível dizer qual tipo suscitaria determinadas mudanças, pois o texto era 

reescrito a partir de orientações de todos os tipos de bilhete. Ademais, não poderíamos 

dizer que algum tipo provocaria mais ou menos respostas, pois não teríamos textos com 

bilhetes diferentes para fazermos comparações e comprovar que um tipo ajudaria mais 

que outro.  

Sendo assim, as perguntas feitas inicialmente em meu projeto não contemplavam 

o que foi encontrado em meus dados. Dessa maneira, foram elaboradas novas perguntas 

de pesquisa, apresentadas anteriormente no capítulo em que tratamos da metodologia, e, 

que aqui retomo e procuro responder conforme o que foi exposto nos capítulos de análise 

precedentes, baseando-me nas teorias aqui antes apresentadas.  

Retomando, portanto, as perguntas que foram lançadas anteriormente neste 

relatório (no capítulo de metodologia), busco responder o que pude concluir ao longo da 

pesquisa, conforme os índices encontrados durante a análise dos dados.  

 

1. Como se apresentam as sugestões de reescrita trazidas pelo bilhete orientador 

quando o avaliador se coloca no papel de leitor interessado no texto? 

Os bilhetes orientadores de reescrita, em nosso contexto, apresentaram as 

mesmas características que apontaram Simões e Farias (2013). Eles tinham, geralmente, 

as seguintes características: possuíam uma introdução em que o avaliador exaltava e 

elogiava o que tivera sucesso no texto, como alguma parte específica ou alguma(s) 

qualidade(s) discursiva(s); traziam sugestões sobre como o texto podia melhorar no seu 

todo ou em alguma parte específica, que não estaria bem desenvolvida ou de acordo com 

o resto do texto. Em nosso contexto, os bilhetes orientadores que contemplavam essas 

características encontravam-se, em sua grande maioria, no pós-texto. Além disso, na 

orientação de reescrita, muitas vezes, os bilhetes retomavam destaques feitos 

anteriormente, no corpo do texto, como pequenas perguntas ou indicação de informação 
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solta, por exemplo, relembrando o autor de resolver aquelas inadequações ou 

questionamentos sinalizados ao longo do texto.  

Ao se colocar como leitoras interessadas, as avaliadoras faziam perguntas sobre 

o que estava sendo relatado, mas que não estava completamente claro ou deixava espaço 

para dúvidas. Elas sugeriam mudanças de acordo com o que estava sendo contado pelo 

autor, priorizando o sentido do texto ou seu questionamento, orientando o aluno, por 

exemplo, a desenvolver determinadas partes do seu texto para que o leitor entendesse 

melhor o que ele estava querendo dizer, demonstrando interesse ao que estava sendo dito 

pelo autor. As sugestões de reescrita eram muito ligadas às questões de interlocução do 

texto, ou seja, elas chamavam a atenção do aluno de que certa informação seria nova para 

o leitor; de que certo conceito poderia ter significados diferentes de pessoa para pessoa, 

precisando ser definidos pelo autor; de que uma dada informação não se relacionava com 

o que se contava no texto e parecia “solta”; entre outros fatores que dependiam ainda da 

proposta em que o texto se incluía.  

Os critérios de avaliação devem mudar em cada avaliação conforme os padrões 

determinados pela proposta de escrita e conforme as relações que o texto terá com seu 

contexto e interlocutores (DILLI, SCHOFFEN, SCHLATTER, 2012), e sendo o objetivo 

da avaliação do texto ver o específico que o autor tem a dizer, as avaliações também 

devem ser específicas a cada texto, levando a uma necessidade de dialogar com o texto 

do aluno (GUEDES, 2009). Dessa maneira, as avaliadoras/leitoras, nos bilhetes, se 

relacionavam com a história que o texto contava: em textos de apresentação pessoal, por 

exemplo, os bilhetes eram mais ligados à reflexão de como a história que o autor contava 

fazia dele o que ele dizia ser, ou seja, como o que ele contava fazia parte da identidade 

dele e da identidade apresentada no texto. Já em textos sob a proposta de relato de um 

aspecto do cotidiano, os bilhetes abrangiam orientações para que o autor escrevesse de 

modo a mostrar como aquele cotidiano era único e somente dele, como se diferenciava 

do cotidiano dos outros. Por outro lado, em textos na proposta relato de uma emoção 

forte, os bilhetes pediam, muitas vezes, descrição da emoção, pois os relatos, mesmo 

trazendo emoções e sentimentos como felicidade, amor, tristeza, etc., às vezes não 

conseguiam fazer o leitor perceber como aqueles sentimentos eram percebidos pelo autor. 

Apenas isso já mostra sobre como a proposta de escrita modificava o meio de avaliação, 

pois os bilhetes em cada proposta contemplavam questões diferentes.  
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Além disso, podemos entender que as avaliadoras se colocavam em uma posição 

de leitoras interessadas pois as sugestões de reescrita contemplavam o que aquele texto 

em questão apresentava, referindo-se a informações específicas dele. Por exemplo, em 

um texto em que a aluna dizia que não poderia apresentar-se sem falar dos pais, porque 

os enxergava na sua própria personalidade, a professora pediu informações sobre a mãe 

da autora, pois sentiu falta dela no texto e, assim, não pôde entender a personalidade da 

aluna por completo no texto. Uma orientação assim tão pontual e específica não poderia 

ser reproduzida em outros bilhetes em outros textos avaliados, pois não faria sentido. Isso 

demostra que o bilhete é feito após a leitura interessada do texto.  A avaliação de partes 

ou aspectos pontuais específicos particularmente de um texto acontece apenas quando o 

professor se coloca como leitor do texto e é constituindo-se como interlocutor que oponha 

resistência que o professor se torna o leitor referencial do aluno, podendo orientar o texto 

no caminho de uma qualidade melhor (GUEDES, 2009). Logo, esse tipo de bilhete, que 

trata de assuntos específicos de um texto de forma focal, demonstra a leitura interessada 

pelo que o aluno conta, pois refere-se a lacunas do texto em questão, não podendo servir 

para todo e qualquer texto lido naquela proposta.  

Questões mais formais como ortografia ou gramática, como dissemos, não eram 

contempladas pelos bilhetes. 

 

1.1 Em que parte do texto os bilhetes com orientações de reescrita são colocados? 

Como isso auxilia na reescrita? 

Os bilhetes encontrados em nosso corpus aparecem em muitas partes dos textos. 

A grande maioria dos textos apresenta ao menos um bilhete pós-texto, ou seja, no espaço 

final do texto, mas muitos deles também apresentam bilhetes às margens e até em espaços 

no corpo do texto, em espaços deixados por fim de frases seguidos de novos parágrafos, 

ou troca de página. Percebemos que os bilhetes às margens e no corpo do texto referem-

se à alguma sugestão relacionada ao lugar onde se encontram esses bilhetes, por exemplo: 

se há alguma informação “solta” em determinada parte do texto, o bilhete que pedirá mais 

informações sobre ela estará ligado a ela com uma seta ou escrito bem ao lado. Já os 

bilhetes no pós-textos referem-se a sugestões mais gerais ou mais abrangentes, como as 

qualidades discursivas, orientações para aprofundar mais ou refletir sobre o 

questionamento, etc. Os bilhetes pós-texto, no entanto, muitas vezes retomam pequenos 

bilhetes escritos às margens do texto. Normalmente isso acontece quando o bilhete da 
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margem se refere a alguma informação ou episódio que seja muito importante para o 

sentido do texto ou para a melhoria de alguma qualidade discursiva.  

Em nossas perguntas iniciais, nos questionávamos se o lugar em que o bilhete 

era escrito teria diferença no entendimento das sugestões de reescrita e no processo de 

reelaboração do texto. Essa pergunta mostrou-se impossível de ser respondida pois, como 

dissemos, em nosso corpus quase todos os textos tinham bilhetes em várias partes, sendo 

impossível comparar a reescrita de um texto que apresentava apenas bilhetes à margem 

com uma reescrita que apresentava apenas bilhete no pós-texto. De qualquer maneira, 

acreditamos que os bilhetes à margem do texto facilitem a sinalização da mudança à qual 

o professor se refere ao bilhetar. Por exemplo, no caso de um texto apresentar uma 

informação solta, fica mais clara a orientação se sinalizamos a parte onde essa informação 

está no texto e puxamos uma seta perguntando sobre ela ou dizendo que deve ser melhor 

relacionada com o todo, do que se chegamos ao final e redigimos um bilhete dizendo 

“ligue melhor as informações com o questionamento”. Quando o bilhete da margem está 

perto do que deve ser modificado, a instrução sobre a reescrita fica mais evidente, deixa 

a orientação mais precisa, facilitando o processo de reescrita.  

 

1.2 Há diferentes tipos de bilhetes? Como eles promovem a interlocução para a 

recomposição e reescrita do texto?  

Em nossa análise encontramos, além do conhecido e já esperado bilhete 

orientador de reescrita no pós-texto, o bilhete-pergunta e o bilhete falado.  

Classificamos o bilhete-pergunta como diferente do orientador por entender que 

ele propõe a reescrita de outra maneira: enquanto o bilhete orientador sugere mudanças 

de modo mais prescritivo, dá um caminho direto ou específico para a reescrita, ditando 

os passos a serem dados, a pergunta desempenha um papel de instigar aquele escritor a 

repensar seu texto, a rever sua escrita. O bilhete orientador, na forma mais “clássica” 

como normalmente o conhecemos, costuma trazer sugestões mais enfáticas sobre o que 

deve ser feito no texto para que se atinja um melhor resultado, enquanto a pergunta 

indaga, questiona e duvida do texto, querendo maiores explicações. Enquanto o bilhete-

pergunta traz apenas uma interrogação, o bilhete orientador no pós-texto traz verbos no 

imperativo, expressões de sugestão como “que tal fazer isso?”, “seria melhor não fazer 

aquilo”, etc. e apenas nisso já conseguimos perceber a diferença entre os dois tipos.  

Em nossas análises, entendemos o bilhete-pergunta como uma oportunidade de 

interlocução privilegiada, pois, diferentemente de uma imposição clara para modificação 
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do texto, “reformule isso”, “escreva mais sobre aquilo”; a pergunta oportuniza a 

representação verdadeira do papel de leitor interessado, aqui tão debatido quando falamos 

sobre o ensino da escrita. Quando o professor se coloca como leitor do texto, ele devolve 

ao aluno o direito à palavra (GUEDES, 2009) e, nas perguntas, o interesse do leitor 

aparece de modo mais espontâneo, mostrando atenção nas informações presentes no 

texto, querendo saber mais, provocando o autor para contar mais, assim como acontece 

em uma conversa ou contação de história do cotidiano. Ainda, arriscamos dizer que o 

bilhete-pergunta privilegia a reescrita colaborativa sem dar chance ao apagamento da 

autoria, pois, ao ser perguntado, o autor não se vê compelido a responder de um modo ou 

outro, e sim, como ele realmente acha que deve responder para sanar a curiosidade deste 

leitor interessado.  

Outros tipos de bilhetes encontrados em nossa investigação foram o bilhete 

falado e o bilhete-lembrete. Nomeamos bilhete falado as sugestões de reescrita que os 

alunos davam aos textos dos colegas na leitura em sala de aula por elas se assemelharem 

com o tipo de orientação que era comum aos bilhetes orientadores escritos. Além disso, 

muitas dessas sugestões viravam bilhetes escritos quando os próprios autores as anotavam 

em seus textos. Assim, o bilhete-lembrete recebeu esse nome por se tratar de um bilhete 

que os alunos escreviam em seus próprios textos a partir das sugestões faladas em aula, 

após a leitura em voz alta dos textos. Os bilhetes-lembrete, então, são um resultado da 

compreensão, pelos alunos, sobre as críticas feitas, pelos colegas, sobre o seu próprio 

texto, ou seja, conforme o aluno escuta e compreende o que os colegas dizem, perguntam 

ou sugerem sobre seu texto, ele vai redigindo a si mesmo um bilhete (ou algumas notas) 

que o guiará na reescrita. Esses bilhetes formaram uma parte substancial de nosso corpus, 

e eram redigidos de várias formas, seja como bilhetes-pergunta, seja como bilhetes à 

margem ou bilhetes orientadores no pós-texto, em forma de tópicos ou texto inteiro. Eles 

apareciam apenas na versão lida em aula (a primeira) e guiavam os alunos para a primeira 

reescrita. Esses bilhetes oportunizavam a interlocução na medida que eles eram resultado 

dela, dado que eles existiam a partir das falas dos alunos em sala de aula sobre os textos 

uns dos outros. Eles eram, podemos assumir, a interlocução em aula posta em papel, por 

escrito. Portanto, promoviam a interlocução na medida em que eles eram pura e 

simplesmente provenientes dela. 

O uso do bilhete orientador, em todas as formas encontradas, privilegia uma 

relação interlocutiva pois evidencia o interlocutor, que pode dialogar com o autor 

mostrando-se a ele e esclarecendo quem ele é o que pensa ao dialogar com o texto. 
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2. Como a discussão dos textos em aula se caracteriza como uma ferramenta de 

feedback e interlocução em prol da reescrita do texto, tornando-se um tipo de bilhete 

orientador?  

A discussão dos textos em aula se caracteriza como feedback por ser a primeira 

reação dos leitores (nesse caso ouvintes) sobre o texto dos alunos. Sabendo que os 

critérios de avaliação devem ser explícitos aos alunos e a pergunta a ser feita é “como se 

caracteriza um bom texto neste gênero?” (SIMÕES E FARIAS, 2013, p. 36), os alunos 

participantes de nossa pesquisa sabiam que características os textos deveriam ter e eles 

partiam do conhecimento sobre a proposta para avaliar o texto lido para o grupo.  

Em aula, logo após o momento de leitura, surgiam as dúvidas, críticas e 

sugestões dos colegas ao texto lido, fazendo desse instante uma primeira oportunidade de 

feedback e interlocução entre leitores e autores. As sugestões ouvidas em aula muitas 

vezes se tornavam bilhetes escritos pelos próprios autores a si mesmos para a reescrita, 

tornando essa interação em sala de aula um momento de feedback que poderia ser 

claramente percebido ao olharmos os textos digitalizados. Dessa maneira, entendemos 

que a leitura dos textos e a discussão em sala de aula se caracterizaram como primeiro 

feedback avaliativo do texto visando a reescrita, pois era a partir dessa leitura que eles 

seguiam para a sua primeira reescrita. 

Pensando no desenvolvimento da proficiência escrita enquanto processo de 

lapidação do texto, a discussão em grupo sobre os textos como primeiro feedback ajuda 

bastante os alunos a começarem a recompor os seus textos. Esse momento de discussão 

torna-se de grande valia na medida em que ele coloca vários leitores em contato direto 

com o autor, o que facilita o reconhecimento das lacunas do texto ou de propriedades que 

podem melhorar.  

Uma comunidade interpretativa é criada em sala de aula quando os alunos leem 

seus textos, visto que o esclarecimento de uma questão envolve a turma toda (GUEDES, 

2009). A discussão do texto em grupo é algo que demanda tempo em sala de aula, para 

leitura e para debate, mas que se apresenta como uma etapa preciosa de atenção aos textos 

produzidos. O tempo que se gasta nesse processo acaba sendo válido dado que pode 

diminuir o número de reescritas, já que alguns alunos acabam, ouvindo o feedback sobre 

os textos dos outros, percebendo problemas em seu próprio texto antes mesmo de levá-

los à primeira avaliação. Dessa maneira, discutir os textos publicamente pode ajudar não 
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apenas o texto alvo de discussões, mas os outros textos produzidos sob a mesma proposta 

que apresentam os mesmos problemas ou características.  

Se consideramos a avaliação como parte da aprendizagem (SCHLATTER; 

GARCEZ, 2009; 2012; SIMÕES et al, 2012), a aprendizagem da proficiência escrita 

ocorre também a partir da avaliação do texto. Sendo assim, esse processo de debate 

análise conjunta do texto por meio da discussão ajuda seja na avaliação do texto dos 

outros, seja na auto-avaliação sobre seu próprio texto, contribuindo para a aprendizagem 

da escrita e para o desenvolvimento da proficiência escrita.    

 

3. Como o aluno reescreve seu texto a partir das sugestões do bilhete orientador de 

reescrita?  Como as novas versões dos textos dos alunos demonstram resposta às 

sugestões de reescrita dadas pelos colegas em sala de aula e às sugestões de reescrita 

presentes no bilhete?  

As reescritas demonstram resposta às sugestões dadas em aula nos bilhetes 

falados e nos bilhetes-lembretes, que são resultado das sugestões ouvidas em aula. A 

grande maioria do corpus apresentou mudança nas seguintes versões de reescrita referente 

ao que foi sugerido, perguntado ou criticado no texto no momento de sua primeira leitura.  

Como indício mais marcante de reescrita a partir das sugestões dos colegas, como vimos, 

tivemos o bilhete-lembrete, em que o aluno anotava as críticas e recomendações em seu 

texto para orientar-se na reescrita. A partir desse bilhete, o aluno refazia o seu texto 

seguindo os conselhos que seus colegas deram em aula e recompunha seu texto, 

modificando às vezes só as partes citadas, ou reelaborando o texto como um todo, nos 

casos em que as orientações eram mais gerais que específicas.  

Porém, não apenas os bilhetes-lembretes demonstravam que a discussão dos 

textos em aula era uma ferramenta de feedback visando a reescrita: durante a análise dos 

dados, comparando o diário de campo e as versões dos textos, pudemos perceber que 

mesmo aqueles alunos que não anotavam em seus textos as sugestões de seus colegas, 

muitas vezes não deixavam de segui-las – como no caso do Guilherme, que apresentamos 

no capítulo anterior. Ainda, alguns alunos que, por falta de tempo, não tinham a 

oportunidade de ler seu texto em aula, reescreviam seus textos baseando-se nas sugestões 

dadas pelos colegas aos textos de outrem, ou seja, eles ouviam os textos lidos e suas 

respectivas críticas e, a partir disso, podiam perceber algo inadequado nos seus próprios 

textos e, daí, partiam para a reescrita de uma nova versão. Esse foi um dos casos aqui 
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apresentados, da aluna Nádia, que leu a segunda versão de seu texto em aula, e não a 

primeira.  

De todo modo, os alunos costumavam reescrever os textos com réplicas, 

reelaborações e escamoteamento – usando os termos de Penteado e Mesko (2006). Na 

maioria dos casos, quando eram citadas partes problemáticas, com falta de informação ou 

como desconectadas do texto, os alunos resolviam reelaborando. Quando eram perguntas, 

eles muitas vezes colocavam a informação questionada apenas adicionada, entre vírgulas 

ou parênteses, no texto, sem grandes mudanças. Porém, as reescritas dependiam do que 

era discutido em aula: se as críticas fossem pontuais sobre partes específicas do texto, os 

alunos resolviam pontualmente o que fora destacado pelos colegas, mas, quando as 

orientações tratavam do todo, de questões mais complexas como questionamento ou 

unidade temática, eles reelaboravam o texto de modo mais contundente. Como dissemos 

no capítulo em que tratamos das reescritas, porém, a reconstrução do texto variava de 

caso a caso.   

Bilhetes-pergunta geravam muitas respostas em forma de réplica, ou seja, 

quando perguntados sobre alguma informação pontual muitos alunos apenas respondiam 

adicionando a informação demandada ao texto, sem grandes reformulações de parágrafo 

ou estrutura, colocando a adição entre vírgulas ou parênteses em alguns casos, apenas 

para sanar a dúvida levantada pela pergunta. Em outros casos, quando a pergunta 

questionava algo que depois o autor percebia que não corroborava com o texto, essas 

informações eram apenas suprimidas e retiradas sem que o resto do texto mudasse.  

Reescritas com reelaboração ou reformulação do texto eram tão comuns quanto 

as réplicas, porém costumavam surgir resultantes da orientação de bilhetes no pós-texto. 

Como o bilhete pós-texto tratava mais do sentido e propósito do texto como um todo, a 

reescrita a partir desse bilhete acaba sendo mais no sentido de reformular e editar o texto 

de modo mais integral. Essa reformulação também pode ser de um parágrafo, introdução 

ou conclusão do texto, conforme a solicitação do bilhete. Muitos bilhetes pós-textos 

tratavam da melhoria da conclusão, algo que não basta replicar, adicionando uma frase 

ou retirando outra, e sim é preciso reelaborar por completo.  

Havia também textos que apresentavam réplica a uma orientação pontual e 

reformulação em uma parte citada no bilhete orientador do pós-texto, portanto, a forma 

de reescrita dependia do que o aluno deveria atentar na reescrita segundo o bilhete, se é 

uma simples informação solta ou toda uma ideia de um parágrafo. A forma como o aluno 

compreende a sugestão de reescrita como útil para o que ele quer dizer em seu texto vai 
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fazê-lo seguir a reescrita de uma ou outra forma, suprimindo ou adicionando informações, 

recortando ou reelaborando parágrafos.  

Com relação aos desvios ou escamoteamento, como chamaram Penteado e 

Mesko (2006), houve poucos casos em nosso contexto. Na maioria deles os alunos 

acabaram por modificar, em versões futuras, o que havia sido citado previamente. Em 

outros casos, em que os alunos realmente não fizeram o que havia sido orientado, as 

questões às quais eram sugeridas mudanças não causavam verdadeira perda de sentido ou 

impacto no texto, podendo passar “batidas” na leitura ou serem completadas pelo leitor 

em seu sentido. De fato, uma sugestão de mudança sempre visa a melhorar o texto, mas 

em muitos casos de escamoteamento o problema marcado não era grave e, portanto, 

alguns bilhetes que marcavam questões não tão problemáticas apresentaram fuga na 

resposta em sua reescrita.   

Através da reescrita, alunos demostram responsividade e essa é elemento chave 

para a aquisição da aprendizagem (MOTERANI E MENEGASSI, 2013). A escuta é 

responsiva, dado que a compreensão do outro é uma contrapalavra (GERALDI, 1997), e 

mesmo aqueles bilhetes que não geraram reescrita foram parte importante do processo de 

aprendizagem, pois tiveram uma escuta da parte dos escritores, mesmo que para não ser 

seguida.  

 

Tendo respondido às perguntas de pesquisa, retomemos a pergunta cerne de 

nosso trabalho para, assim, tentar respondê-la: 

“Como o bilhete orientador de reescrita ajuda no processo de construção da 

proficiência escrita?”  

Consideramos que o bilhete orientador de reescrita ajuda, sim, no processo de 

construção da proficiência escrita na medida em que oportuniza ao estudante a 

interlocução com seu leitor e a negociação de sentidos com ele. Podemos concordar com 

os autores que aqui previamente expusemos e afirmar que, através do bilhete, o aluno 

pode perceber o que não está claro em seu texto e pode compreender o caminho a seguir 

para atingir o resultado que busca com sua escrita.  

Olhando o processo como um todo, podemos ver que as últimas versões dos 

textos apresentam uma proficiência escrita muito mais avançada quando comparada às 

primeiras. A segunda versão dos textos já mostra uma notável diferença e melhora na 

proficiência quando comparada à primeira. O fato de ter os seus textos lidos em aula e 

discutidos oportuniza ao aluno perceber onde ele precisa melhorar para atingir seus 
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leitores. As versões seguintes à avaliação por bilhetes demonstram que os bilhetes 

conseguem fazer os alunos mudar o que precisam em seus textos para chegar a um melhor 

resultado. Ainda comparando os textos da primeira proposta (Apresentação pessoal) com 

a última analisada neste trabalho (Emoção forte), percebemos que há, já na primeira 

versão da última proposta, uma proficiência mais alta se comparada com a primeira 

versão do primeiro texto. Na terceira proposta os alunos já estão habituados com o 

trabalho e com a escrita dos textos, já reconhecem bem as qualidades discursivas e 

conseguem conferir elas aos seus textos, já conseguem perceber o que devem fazer para 

que o texto apresente essas qualidades e conseguem cumprir mais rapidamente o que lhes 

é proposto. Analisando as primeiras versões das três propostas, percebe-se uma 

progressão na qualidade, comprovando que há, nesse longo processo de trabalho, o 

desenvolvimento da proficiência escrita.  

Em se tratando de proficiência escrita, percebemos, assim, que é possível que 

ela seja desenvolvida em um processo. “A palavra dirige-se a um interlocutor” 

(BAKHTIN/VOLOCHÍNOV, 2014, p.116) e, se falamos que a interlocução é peça-chave 

para termos um bom texto e atingirmos a proficiência escrita, percebe-se que a 

oportunização da interlocução trazida pelos bilhetes e pela leitura dos textos em aula pode 

sim levar a essa proficiência, já que, tendo o autor contato com o seu leitor, ele pode 

compreender onde seu texto pode melhorar.  É na medida que temos um interlocutor que 

conseguimos criar sentidos, pois, sendo o texto uma ponte entre interlocutores, é 

necessário que esses interlocutores existam, afinal o texto não é nada em si, ele apenas 

existe em função da intenção de quem escreve, do universo de quem lê e do assunto do 

qual se fala (FARACO E TEZZA, 2011). Sendo assim, é importante que se tenha um 

leitor de verdade para dialogar com o texto escrito e, melhor ainda, se esse leitor se 

direcionar ao autor para lhe dizer como o texto dele pode melhorar.  

Ter um leitor concreto para dialogar é um modo de saber o que se deve fazer 

para construir sentidos junto com ele. A teoria bakhtiniana concebe a língua como 

interação, portanto, a figura do interlocutor é condição para que exista comunicação. Se 

sabemos quem é nosso interlocutor, podemos prever suas perguntas, imaginar quais são 

suas referências e, a partir disso, mobilizar a língua para atingir os propósitos 

comunicativos do texto. A compreensão da interlocução é fundamental para o exercício 

da escrita (GERALDI, 1997; GUEDES, 2009; SCHOFFEN, 2009) e o leitor precisa 

aparecer para que possamos nos colocar como autores, pois não há locutor sem 

interlocutor e não há ponte (texto) sem duas extremidades (autor e leitor).  
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Nesse exercício de considerar e reconsiderar o interlocutor a cada retorno ao 

texto, o autor antevê o que deve fazer para atingir seus objetivos comunicativos, repensa 

suas estratégias e calcula como pode proceder em seu texto. É nessa revisitação do texto 

e nessa tentativa de prenunciar as dúvidas do seu interlocutor, que o autor autoavalia seu 

texto e o melhora, melhorando assim a sua proficiência.  

Dessa maneira, o exercício de retorno ao texto propiciado pelos bilhetes ajuda o 

aluno a compor essa figura do leitor e a compor um possível cabedal de dúvidas que esse 

leitor possa vir a ter, fazendo com que ele configure melhor a interlocução em cada 

momento de reescrita. O trabalho de reescrita pelos bilhetes leva a novas formas de 

encarar o texto, deixando de lado o foco na tarefa (NASCIMENTO, 2009) para atentar 

ao efeito que o texto provoca nos interlocutores.  

Ainda que não seja aqui uma das perguntas a serem respondidas, a questão da 

autoria nos textos acabou virando um assunto a ser levantado. Quando apresentamos 

nosso referencial teórico sobre o uso do bilhete orientador, verificamos que muitos dos 

autores citavam a importância da preservação da autoria dos textos dos alunos e o cuidado 

que devemos ter, ao redigir um bilhete orientador, em não apagar o dizer do aluno. Em se 

tratando de autoria, concluímos que o uso do bilhete não a prejudica, dado que ninguém 

se assume como locutor a não ser numa relação interlocutiva, onde se constitui como tal 

(GERALDI, 1997), ou seja, precisamos da figura do leitor e da interlocução para definir 

o autor. Mesmo que os bilhetes indiquem um caminho a ser seguido, é o aluno/leitor e 

sua intenção de dizer, com base em suas experiências, que vai optar por seguir 

determinado caminho ou não. Em bilhetes-pergunta, por exemplo, é o aluno que decide 

como deve responder ao questionamento de seu leitor. É o autor que decide se a 

informação solta deve ser melhor costurada ao texto ou abandonada, pois é ele quem sabe 

o motivo daquela informação estar ali, para começar. De qualquer maneira, é válido que 

sempre se tome cuidado, ao escrever um bilhete, sobre o modo como se indicará a 

reescrita. Um tom mais imperativo pode levar, talvez, a um entendimento que esse é o 

único caminho a seguir. Em nosso corpus, as sugestões apareciam, além dos bilhetes-

pergunta, com orientações como “que tal escrever mais sobre isso? ”, “tente isso...”, etc. 

As indicações, sendo mais abertas, levam a um modo mais pessoal de resposta, porém, 

novamente, todas as orientações variam conforme o texto, sendo o bilhete específico 

sobre cada texto. O que se conclui, portanto, é que não há receita pronta e em alguns 

casos, o bilhete poderá ser mais enfático ou prescritivo. Sempre dependerá do caso, pois 

avalia-se de acordo com a proposta e com o texto em específico.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Encerrando nosso relato, busco aqui retomar um pouco do percurso da nossa 

pesquisa, trazendo reflexões a partir do que encontramos na análise dos dados gerados e 

nas respostas às perguntas de pesquisa. Ainda, procuro aqui refletir sobre como a nossa 

pesquisa contribui para a área da Linguística Aplicada.  

Este trabalho teve como objetivo principal analisar o uso do bilhete orientador 

de reescrita no desenvolvimento da proficiência escrita no contexto acadêmico do curso 

de Letras, a fim de perceber como o uso dessa ferramenta potencializa a interlocução 

entre leitores e autores em favor da melhoria do texto. Para isso, estive presente em uma 

sala da aula de leitura e produção textual – em um curso de Letras de uma universidade 

no sul do país. O contexto em questão foi escolhido pelo fato de nele acontecer o trabalho 

de lapidação dos textos através de reescritas baseadas em bilhetes orientadores. Os alunos, 

nesse contexto, escrevem novas versões de seus textos até que esses sejam considerados 

adequados conforme a proposta de escrita, não sendo limitado previamente o número de 

versões de reescrita que o texto terá. Todo esse processo de desenvolvimento da 

proficiência escrita pela reescrita tem o auxílio do bilhete orientador de reescrita. Sendo 

assim, no contexto escolhido, o trabalho de prática de escrita gera muitas versões de 

reescrita e bilhetes, possibilitando uma análise para entendimento do processo de 

desenvolvimento da proficiência com a ajuda dos bilhetes como um todo. Além disso, os 

alunos fazem, em aula, a leitura e discussão de seus textos, o que propicia um momento 

de debate, críticas e sugestões, gerando também reescrita orientada e já propicia um 

momento de feedback e interlocução entre leitores e autores. Ao final da observação de 

dez encontros em que pude acompanhar o trabalho no campo da pesquisa, tive como 

resultado um corpus de dados composto por 300 textos digitalizados, com versões de 

reescrita e bilhetes orientadores, e quinze páginas de diário de campo, no qual registrei o 

que pude observar durante as aulas da turma observada.  

Retomando os resultados de modo sintetizado, a análise desses dados gerados 

nos mostrou que os bilhetes serviam para trazer orientações ao autor sobre o modo como 

ele deveria seguir a sua reescrita a fim de melhorar seu texto. As sugestões de reescrita 

poderiam referir-se a questões pontuais do texto ou ao seu todo. Em nosso corpus, 

encontramos bilhetes no pós-texto e às margens do texto. Quando se referiam a 

complexidades do sentido completo do texto, as orientações encontravam-se, geralmente, 

em bilhetes pós-texto. Quando se referiam a pequenas mudanças pontuais e específicas 
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para melhorar o todo, normalmente se encontravam em bilhetes às margens do texto, 

podendo vir em forma de bilhete-pergunta.  

Sobre a forma, encontramos dois tipos de bilhetes além do já esperado e clássico 

bilhete orientador de reescrita no pós-texto: o bilhete-pergunta e o bilhete falado. 

Classificamos esses como tipos diferentes porque, pela pergunta, o bilhete provoca o 

autor a pensar e questionar seu texto, enquanto que o bilhete orientador clássico orienta 

de modo mais assertivo sobre o caminho da reescrita. O bilhete-pergunta oportuniza a 

interlocução de uma forma bastante espontânea na medida que demonstra as curiosidades 

do leitor a respeito do texto, e acaba protagonizando um diálogo mais próximo do que 

temos em nosso cotidiano, quando contamos uma história a alguém e nosso interlocutor 

vai nos perguntando o que não entendeu sobre o que contamos.  

Os casos do bilhete falado e do bilhete-lembrete foi o índice mais particular de 

nosso contexto. Trata-se dos bilhetes que resultaram das discussões sobre os textos em 

sala de aula. Muitos alunos, enquanto escutavam as críticas dos colegas sobre seus textos, 

anotavam-nas em forma de orientação de reescrita em seus próprios textos, criando 

bilhetes para eles mesmos a partir do que fora falado em aula, daí o nome bilhete-

lembrete. Esses bilhetes, falado e lembrete, formaram parte importante de nosso corpus e 

eram os primeiros bilhetes pelos quais os alunos reescreviam seus textos, representando 

a interlocução entre leitor e autor que acontecia em sala de aula.  

A discussão sobre os textos em um círculo, na sala de aula, constituiu-se, 

também, em importante dado para a nossa análise, visto que ela se caracterizou em 

feedback por ser a primeira resposta que os alunos tinham sobre a qualidade de seus 

textos. Na triangulação de dados entre diário de campo e versões, pudemos ver que as 

sugestões dadas em aula, além de virar bilhetes-lembrete, eram seguidas na reescrita dos 

textos mesmo quando não se tornavam bilhetes-lembrete, mostrando que as críticas eram 

importantes orientações que geravam reescrita, portanto funcionavam como bilhetes 

falados. Percebemos que alguns textos, mesmo sem possuir nenhum bilhete-lembrete em 

sua primeira versão, foram reescritos com base no que fora discutido, questionado ou 

sugerido em aula pelos colegas/leitores.  

Nas reescritas dos textos percebemos todo o tipo de arranjo ou estratégia de 

reescrita, existindo pequenas réplicas, reelaboração do texto e alguns desvios às 

orientações. Percebemos que bilhetes-perguntas geravam réplicas, pois muitas vezes os 

alunos só respondiam à pergunta acrescentando ou retirando informações, sendo a 

pergunta, na maioria das vezes, sobre questões pontuais do texto. Bilhetes pós-texto, se 
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tratando de questões de sentido ou da completude do texto, geraram reescritas com 

reelaboração. Essas reescritas às vezes reformulavam um parágrafo completo e 

aconteceram bastante na reformulação de parágrafos de conclusão. Reescritas desviantes 

às orientações foram poucas e aconteceram em casos em que a não-modificação não traria 

prejuízos significativos para o texto.  

Analisando os dados para perceber o processo de forma completa, vimos que, 

além dos textos das propostas apresentarem progresso na proficiência quando comparadas 

primeiras e últimas versões, apresentavam também uma proficiência maior os textos da 

última proposta em comparação com textos da primeira proposta, o que nos faz 

compreender que o trabalho como um todo gera o desenvolvimento da proficiência, sendo 

o bilhete orientador parte importante desse trabalho. O bilhete é importante dado que é 

por ele que o leitor interessando se mostra ao autor, fazendo com que ele precise 

reformular seu texto para estabelecer uma interlocução com o leitor da forma desejada e, 

assim, cumprir adequadamente o propósito do texto.  

Percebemos, ainda, que os bilhetes não prejudicam a autoria, já que o aluno, 

mesmo tendo um caminho sugerido na reescrita, pode optar por segui-lo de um ou outro 

jeito. Os bilhetes-pergunta mostraram, em relação a isso, que são uma ótima oportunidade 

de proposta de reescrita sem uma resposta específica, priorizando o dizer do aluno. 

Fazendo uma orientação de modo mais aberto e menos assertivo, conseguimos sugerir 

uma mudança que não pressione o autor a seguir determinado caminho na reescrita.  

Percebemos, portanto, que é imprescindível que o avaliador se coloque como 

leitor interessado ao bilhetar os textos dos alunos. Em nosso contexto, além dos alunos, 

tivemos como avaliadoras a professora e a monitora, e as suas sugestões tratavam sempre 

de assuntos particulares e únicos ao texto que estava sendo avaliado, mostrando que elas 

realmente leram aquele texto e se interessavam pelo seu sentido, pelo que o autor tinha a 

dizer. As sugestões dos bilhetes estavam sempre ligadas estreitamente à interlocução do 

texto, visto que pediam esclarecimentos sobre sentidos que escapavam ao leitor ou lhes 

eram desconhecidos. Muitas vezes, também, os bilhetes citavam a figura do leitor. 

Falando sobre a compreensão da interlocução como parte essencial da escrita de um bom 

texto, os bilhetes ajudavam o aluno a compreender e configurar de forma mais proficiente 

a interlocução em seu texto, pois com o auxílio dos bilhetes viam o que precisavam 

modificar para que o texto fizesse sentido para o leitor.  

Tendo apresentado essas constatações, podemos afirmar que o bilhete orientador 

de reescrita é um importante meio de oportunização de interlocução entre leitores e 
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autores, por isso, constitui-se em significativo meio de desenvolvimento da proficiência 

escrita.  

Com nossos resultados, esperamos contribuir para a discussão sobre avaliação, 

feedback e reescrita no que se refere ao ensino de produção textual, ajudando professores 

e demais pesquisadores na área de ensino de língua portuguesa. Nossa pesquisa retratou 

o contexto universitário, mas os resultados que aqui mostramos podem servir de 

inspiração para que esse objeto de feedback e reescrita possa ser considerado um aliado 

no ensino de produção textual em qualquer contexto. Em uma sala de aula do ensino 

básico, em uma realidade de apenas um professor para muitos alunos, os bilhetes podem 

ser produzidos pelos próprios alunos (em pares ou grupos em que um aluno avalia o texto 

do outro), que já refletiriam sobre avaliação. Ainda, uma turma poderia ser leitora dos 

textos de outra turma, por exemplo, ajudando o professor na tarefa de avaliar e criando 

uma comunidade de leitores e autores. O que é importante, de fato, é fazer com que os 

textos tenham leitores que trabalhem juntamente com os autores no aperfeiçoamento do 

texto.  

A partir dos nossos resultados, desejamos contribuir para que surjam mais 

trabalhos relacionados ao bilhete orientador de reescrita. Poderia ser de bastante 

relevância, por exemplo, uma descrição detalhada das modificações dos textos entre 

versões, analisando somente a orientação de reescrita e os desdobramentos dessas 

orientações. Cada aluno recompõe o texto de modo bastante pessoal e único. Analisar 

essas elaborações caso a caso poderia ser um trabalho elucidativo sobre os modos de se 

fazer reescrita a partir de orientações de bilhetes.   

Também aqui não analisamos textos de modo comparativo a fim de verificar se 

maior número de versões de reescrita gera maior proficiência escrita. Vimos que alguns 

alunos escrevem mais versões que outros, portanto seria interessante analisar as razões 

dessa diferença entre número de versões de reescrita.  

Como limitação de nossa pesquisa e sugestão de outros estudos, ainda, achamos 

que seria interessante fazer um trabalho etnográfico com entrevistas aos alunos, monitores 

e professores que usam o bilhete orientador de reescrita, a fim de compreender a 

percepção que eles têm sobre o processo de reescrita de textos com os bilhetes. Aqui 

percebemos alunos mais resistentes à reescrita e alunos mais engajados no processo, 

portanto saber o que eles pensam e como eles veem o uso do bilhete seria de grande apoio 

para deixar mais claros os benefícios do uso do bilhete na avaliação de textos.  
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                                       APÊNDICE A 

 

 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL 

INSTITUTO DE LETRAS 

Programa de Pós-Graduação em Letras 

Projeto de pesquisa: O bilhete orientador de reescrita a serviço da interlocução no ensino de leitura e produção 

textual no contexto acadêmico de Letras 
Instituto de Letras – Sala 217 - Campus do Vale – Av. Bento Gonçalves, 9500, Porto Alegre, RS – (51) 33086760 

 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

Você está convidado(a) como voluntário(a) a participar da pesquisa “O bilhete orientador de reescrita a 

serviço da interlocução no ensino de leitura e produção textual no contexto acadêmico de Letras”, a ser realizada na 

disciplina de produção textual do curso de Letras da Universidade_______________. Nesta pesquisa, para dissertação 

de mestrado de Natália Oliveira Pasin, sob orientação da Profa. Dra. Juliana Roquele Schoffen, pretendemos investigar 

o uso do bilhete orientador de reescrita de textos no ensino de escrita no contexto do seu curso de Letras. Nosso objetivo 

é ver como o uso dessa ferramenta de lapidação de textos ajuda os alunos a desenvolver a proficiência escrita nesse 

contexto.  

Para esta investigação vamos estar presentes em aula, no período inicial do semestre, para observar as 

discussões sobre os textos dos alunos e fazer anotações, também vamos catalogar e copiar os textos que apresentam o 

uso do bilhete orientador de reescrita e as suas novas versões, a fim de analisá-los para perceber a melhoria dos textos 

e o desenvolvimento da proficiência escrita dos discentes pelo uso do bilhete.  

Para participar desta pesquisa, você receberá esclarecimentos em qualquer dúvida que venha a surgir a 

respeito deste trabalho e estará livre para participar ou recusar-se a participar. Você poderá retirar seu consentimento 

ou interromper sua participação a qualquer momento que achar necessário. A sua participação é voluntária, e a recusa 

em participar não vai acarretar em qualquer benefício ou prejuízo para você na avaliação da disciplina.  

Não há remuneração ou benefícios diretos para você ao participar da pesquisa, mas o trabalho irá contribuir 

como fonte de consulta para estudiosos sobre reescrita e avaliação de textos no desenvolvimento da proficiência escrita 

no contexto universitário. Os resultados da pesquisa serão divulgados à comunidade acadêmica e à comunidade de 

professores por meio de publicações, apresentações em eventos acadêmicos, ou outras formas de divulgação. De modo 

a preservar a sua privacidade e a confidencialidade de informações pessoais durante todas as fases da pesquisa, os 

participantes serão referidos por pseudônimos no uso dos textos e nos relatos de pesquisa. 

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa vão ficar arquivados com o pesquisador responsável por um 

período de cinco anos e serão destruídos após esse período. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas 

vias originais, sendo que uma será arquivada pelo pesquisador responsável e a outra será fornecida a você.  

Em caso de dúvida ou necessidade de esclarecimentos sobre o estudo, ou se acreditar que algum prejuízo 

pode ser causado por sua participação no estudo, por favor, entre em contato com a pesquisadora responsável:  

Profa. Dra. Juliana Roquele Schoffen  

Prédio Administrativo do Instituto de Letras – Sala 217 – Campus do Vale  

Av. Bento Gonçalves, 9500 – 91501-000 – Porto Alegre, RS  

Telefone: (51) 3308-6760  

E-mail: juliana.schoffen@ufrgs.br  

 

O projeto desta pesquisa foi examinado e aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal do Rio 

Grande do Sul, que pode ser contatado por via dos dados abaixo em caso de dúvida ou necessidade de esclarecimentos 

relacionada a seus direitos e participação nesta pesquisa:  

Comitê de Ética em Pesquisa/UFRGS  

Prédio da Reitoria – 2º andar – Campus Central  

Av. Paulo Gama, 110 – 90040-060 -- Porto Alegre, RS  

Telefone: (51) 3308- 3738 

E-mail: etica@propesq.ufrgs.br 

 

Eu,__________________________________________________________,fui informado(a) dos objetivos da 

presente pesquisa de maneira clara e detalhada e esclareci minhas dúvidas. Sei que a qualquer momento poderei 

solicitar novas informações e modificar minha decisão de participar se assim o desejar. Declaro que concordo em 

participar. Recebi uma via original deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade 

de ler e esclarecer as minhas dúvidas.  

____________________________________________________________________________________ 

 

 

Gratas por sua participação, 

_______________________________________ 

Juliana Roquele Schoffen (PPG-LETRAS/UFRGS) 

Pesquisadora Responsável 

 

______________________________________ 

Natália Oliveira Pasin (PPG-LETRAS/UFRGS) 

mailto:etica@propesq.ufrgs.br
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 APÊNDICE B   

 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL 

INSTITUTO DE LETRAS 

Programa de Pós-Graduação em Letras 

Projeto de pesquisa: O bilhete orientador de reescrita a serviço da interlocução no ensino de leitura e produção textual no 

contexto acadêmico de Letras 
Instituto de Letras – Sala 217 - Campus do Vale – Av. Bento Gonçalves, 9500, Porto Alegre, RS – (51) 33086760 

 
TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

(Adolescentes com 12 anos completos, maiores de 12 anos e menores de 18 anos) 

Este assentimento não substitui a necessidade de consentimento dos pais ou responsáveis. O assentimento assinado pelo menor 

visa demonstrar a sua cooperação na pesquisa.  

 

Você está convidado(a) como voluntário(a) a participar da pesquisa “O bilhete orientador de reescrita a serviço da interlocução 

no ensino de leitura e produção textual no contexto acadêmico de Letras”, a ser realizada na disciplina de produção textual do curso de 

Letras da Universidade_______________. Nesta pesquisa, para dissertação de mestrado de Natália Oliveira Pasin, sob orientação da 

Profa. Dra. Juliana Roquele Schoffen, pretendemos investigar o uso do bilhete orientador de reescrita de textos no ensino de escrita no 

contexto do seu curso de Letras. Nosso objetivo é ver como o uso dessa ferramenta de lapidação de textos ajuda os alunos a desenvolver 

a proficiência escrita nesse contexto.  

Para esta investigação vamos estar presentes em aula, no período inicial do semestre, para observar as discussões sobre os 

textos dos alunos e fazer anotações, também vamos catalogar e copiar os textos que apresentam o uso do bilhete orientador de reescrita 

e as suas novas versões, a fim de analisá-los para perceber a melhoria dos textos e o desenvolvimento da proficiência escrita dos discentes 

pelo uso do bilhete.  

Para participar desta pesquisa, você receberá esclarecimentos em qualquer dúvida que venha a surgir a respeito deste trabalho 

e estará livre para participar ou recusar-se a participar. Você poderá retirar seu assentimento ou interromper sua participação a qualquer 

momento que achar necessário. A sua participação é voluntária, e a recusa em participar não vai acarretar em qualquer benefício ou 

prejuízo para você na avaliação da disciplina.  

Não há remuneração ou benefícios diretos para você ao participar da pesquisa, mas o trabalho irá contribuir como fonte de 

consulta para estudiosos sobre reescrita e avaliação de textos no desenvolvimento da proficiência escrita no contexto universitário. Os 

resultados da pesquisa serão divulgados à comunidade acadêmica e à comunidade de professores por meio de publicações, apresentações 

em eventos acadêmicos, ou outras formas de divulgação. De modo a preservar a sua privacidade e a confidencialidade de informações 

pessoais durante todas as fases da pesquisa, os participantes serão referidos por pseudônimos no uso dos textos e nos relatos de pesquisa.  

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa vão ficar arquivados com o pesquisador responsável por um período de cinco 

anos e serão destruídos após esse período. Este termo de assentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma será 

arquivada pelo pesquisador responsável e a outra será fornecida a você.  

Em caso de dúvida ou necessidade de esclarecimentos sobre o estudo, ou se acreditar que algum prejuízo pode ser causado 

por sua participação no estudo, por favor, entre em contato com a pesquisadora responsável:  

Profa. Dra. Juliana Roquele Schoffen  

Prédio Administrativo do Instituto de Letras – Sala 217 – Campus do Vale  

Av. Bento Gonçalves, 9500 – 91501-000 – Porto Alegre, RS  

Telefone: (51) 3308-6760  

E-mail: juliana.schoffen@ufrgs.br  

O projeto desta pesquisa foi examinado e aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 

que pode ser contatado por via dos dados abaixo em caso de dúvida ou necessidade de esclarecimentos relacionada a seus direitos e 

participação nesta pesquisa:  

Comitê de Ética em Pesquisa/UFRGS  

Prédio da Reitoria – 2º andar – Campus Central  

Av. Paulo Gama, 110 – 90040-060 -- Porto Alegre, RS  

Telefone: (51) 3308- 3738 

E-mail: etica@propesq.ufrgs.br 

 

Fui informado(a) dos objetivos da presente pesquisa de maneira clara e detalhada e esclareci minhas dúvidas. Sei que a qualquer 

momento poderei solicitar novas informações e modificar minha decisão de participar se assim o desejar. Declaro que concordo em 

participar. Recebi uma via original deste termo de assentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer 

as minhas dúvidas.  

 

________________________________________________________________________________________________________ 

NOME DO(A) ADOLESCENTE              ASSINATURA                                                      DATA 

 

 

Gratas por sua participação, 

_______________________________________ 

Juliana Roquele Schoffen (PPG-LETRAS/UFRGS) 

Pesquisadora Responsável 

______________________________________ 

Natália Oliveira Pasin (PPG-LETRAS/UFRGS) 

mailto:etica@propesq.ufrgs.br
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APÊNDICE C  

 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL 

INSTITUTO DE LETRAS 

Programa de Pós-Graduação em Letras 

Projeto de pesquisa: O bilhete orientador de reescrita a serviço da interlocução no ensino de leitura e produção textual no 

contexto acadêmico de Letras 
Instituto de Letras – Sala 217 - Campus do Vale – Av. Bento Gonçalves, 9500, Porto Alegre, RS – (51) 33086760 

 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

(Responsáveis por participantes menores de 18 anos) 

 

O(a) menor de idade sob sua responsabilidade está convidado(a) como voluntário(a) a participar da pesquisa “O bilhete 

orientador de reescrita a serviço da interlocução no ensino de leitura e produção textual no contexto acadêmico de Letras”, a ser realizada 

na disciplina de produção textual do curso de Letras da Universidade__________________. Nesta pesquisa, para dissertação de mestrado 
de Natália Oliveira Pasin, sob orientação da Profa. Dra. Juliana Roquele Schoffen, pretendemos investigar o uso do bilhete orientador 

de reescrita de textos no ensino de escrita no contexto do curso de Letras. Nosso objetivo é ver como o uso dessa ferramenta de lapidação 

de textos ajuda os alunos a desenvolver a proficiência escrita nesse contexto.  

Para esta investigação vamos estar presentes em aula, no período inicial do semestre, para observar as discussões sobre os 

textos dos alunos e fazer anotações, também vamos catalogar e copiar os textos que apresentam o uso do bilhete orientador de reescrita 

e as suas novas versões, a fim de analisá-los para perceber a melhoria dos textos e o desenvolvimento da proficiência escrita dos discentes 

pelo uso do bilhete.  

Para participar desta pesquisa, você e o menor sob sua responsabilidade receberão esclarecimentos em qualquer dúvida que 

venha a surgir a respeito deste trabalho e estarão livres para participar ou recusar a participação. Você poderá retirar seu consentimento 

ou interromper a participação a qualquer momento que achar necessário. A participação do(a) menor sob sua responsabilidade é 

voluntária, e a recusa em participar não vai acarretar em qualquer benefício ou prejuízo para ele(a) na avaliação da disciplina.  

Não há remuneração ou benefícios diretos para o participante da pesquisa, mas o trabalho irá contribuir como fonte de consulta 

para estudiosos sobre reescrita e avaliação de textos no desenvolvimento da proficiência escrita no contexto universitário. Os resultados 

da pesquisa serão divulgados à comunidade acadêmica e à comunidade de professores por meio de publicações, apresentações em 

eventos acadêmicos, ou outras formas de divulgação. De modo a preservar a privacidade e a confidencialidade de informações pessoais 

durante todas as fases da pesquisa, os participantes serão referidos por pseudônimos no uso dos textos e nos relatos de pesquisa. 

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa vão ficar arquivados com o pesquisador responsável por um período de cinco 

anos serão destruídos após esse período. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma será 

arquivada pelo pesquisador responsável e a outra será fornecida a você.  

Em caso de dúvida ou necessidade de esclarecimentos sobre o estudo, ou se acreditar que algum prejuízo pode ser causado 

por sua participação no estudo, por favor, entre em contato com a pesquisadora responsável:  

Profa. Dra. Juliana Roquele Schoffen  

Prédio Administrativo do Instituto de Letras – Sala 217 – Campus do Vale  

Av. Bento Gonçalves, 9500 – 91501-000 – Porto Alegre, RS  

Telefone: (51) 3308-6760  

E-mail: juliana.schoffen@ufrgs.br 

 

O projeto desta pesquisa foi examinado e aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 

que pode ser contatado por via dos dados abaixo em caso de dúvida ou necessidade de esclarecimentos relacionada a seus direitos e 

participação nesta pesquisa:  

Comitê de Ética em Pesquisa/UFRGS  

Prédio da Reitoria – 2º andar – Campus Central  

Av. Paulo Gama, 110 – 90040-060 -- Porto Alegre, RS  

Telefone: (51) 3308- 3738 

E-mail: etica@propesq.ufrgs.br 

 

Eu,_____________________________________________________________________, responsável pelo 

menor____________________________________________, fui informado(a) dos objetivos da presente pesquisa de maneira clara 

e detalhada e esclareci minhas dúvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informações e modificar a decisão de 

menor sob minha responsabilidade participar se assim o desejar. Declaro que autorizo a participação. Recebi uma via original deste 

termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dúvidas.  

 

________________________________________________________________________________________________________ 

             ASSINATURA                                                                                   DATA 

 

 

Gratas por sua participação, 

_______________________________________ 

Juliana Roquele Schoffen (PPG-LETRAS/UFRGS) 

Pesquisadora Responsável 

 

______________________________________ 

Natália Oliveira Pasin (PPG-LETRAS/UFRGS) 

 

 

mailto:etica@propesq.ufrgs.br
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ANEXO 1   -   Programa da disciplina de leitura e produção textual:  
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ANEXO  2 -   Grade de avaliação da disciplina de leitura e produção textual 
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ANEXO A – Texto de apresentação pessoal da aluna Clara  
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ANEXO B – Texto de apresentação pessoal do aluno Giovanni (terceira versão)  
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ANEXO C – Texto de apresentação pessoal do aluno Giovanni (quarta versão) 
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ANEXO D – Texto de relato do cotidiano da aluna Michelli  
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ANEXO E – Texto de relato de emoção forte do aluno José  
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ANEXO F – Texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal da aluna Renata  
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ANEXO G – Texto de relato de emoção forte da aluna Alice 
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ANEXO H – Texto de apresentação pessoal da aluna Nádia  
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ANEXO I – Texto de apresentação pessoal da aluna Diana 
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ANEXO J – Texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal da aluna Andressa 
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ANEXO L – Texto de apresentação pessoal da aluna Jéssica 
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ANEXO M – Texto de relato de um aspecto do cotidiano da aluna Mary  
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ANEXO N – Texto de relato de emoção forte da aluna Rayane  
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ANEXO O – Texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal do aluno Guilherme  

     



180 
 

 

ANEXO P – Texto de relato de um aspecto do cotidiano pessoal da aluna Rafaela  

 


