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ANALISANDO ALGUMAS  RELAÇÕES ENTRE PRODUÇÃO E AVALIAÇÃO DE TEXTOS POR PROFESSORES DAS SÉRIES INICIAIS

Telma Ferraz Leal (UFPE)

Gilda Lisbôa Guimarães

Que relações existem entre a capacidade de produzir textos e a de avaliar textos?

O objetivo deste estudo foi refletir sobre as relações entre a produção de textos por professores das séries iniciais e os critérios que eles utilizam para avaliação dos textos dos alunos.  Adotamos como pressuposto básico a idéia de que é indispensável, ao professor, reconhecer e valorizar nos textos das crianças não apenas os aspectos relativos à correção ortográfica e gramatical, mas também, e principalmente, os aspectos relativos ao uso dos recursos lingüísticos e à organização estrutural do texto. No entanto, hipotetizamos que a capacidade de reconhecimento desses aspectos não é espontaneamente desenvolvida e que não é suficiente teorizar sobre tais critérios para que os professores passem a adotá-los. Na realidade, nossa hipótese é que quando tais conhecimentos textuais são incorporados, os usuários tendem a escrever textos mais eficientemente e a reconhecer em outros textos o uso de tais elementos.

Assim, consideramos fundamental investigar os processos de produção de textos de professores, buscando verificar as relações entre as capacidades de usar recursos lingüísticos e estruturar os textos e as formas como tais profissionais avaliam os textos das crianças.

Dificuldades de adultos escolarizados em tarefas de produção de textos têm sido apontadas em inúmeras pesquisas. No número 23 do "Cadernos de Pesquisa" (organizado por Rodrigues, 1977), vários autores relataram estudos apontando dificuldades de jovens e adultos em produção de textos. 

Um dos estudos publicados na obra acima foi produzido por Lemos (1977). A autora investigou se  as dificuldades seriam decorrentes de uma transposição da linguagem oral à linguagem escrita ou se seriam decorrência do tipo de instrução dada pela escola para produção de redação.  Ela buscou investigar os tipos de conectivos e sentenças usados nas relações entre sentenças do mesmo período, períodos no mesmo parágrafo e relações entre parágrafos. Ela observou que houve nessas redações uma preferência por sentenças subordinadas com alta freqüência de desvios (discordância ou incompatibilidade entre a relação semântica afirmada pelo conectivo, ou inferido da presença de certos constituintes da sentença, período e parágrafo, e o conteúdo das sentenças, períodos ou parágrafos postos em relação). A conclusão apresentada a partir dos resultados foi a de que o principal fator de inadequação foi a utilização de estratégias de preenchimento de um arcabouço ou esquema formal previamente dado ou inferido. Tal conclusão decorre de que, embora haja uma preferência por orações subordinadas e, dentro das subordinadas, de subordinação gerundiva, pouco usadas oralmente, tal utilização foi, muitas vezes, inadequada, o que parece indicar que os sujeitos sabiam que esse tipo de oração é pertinente num texto escrito, mas não sabiam exatamente como utilizá-lo, talvez por falta de um domínio da modalidade escrita. Segundo a autora, o uso da subordinação não parece resultar de uma necessidade de organização do conteúdo, mas se constituiu num artifício meramente formal. Ao que parece, a explicitação de regras de redação ou das características próprias a tal tipo de registro não é suficiente para que os alunos tornem-se usuários competentes da linguagem escrita.

Evangelista, Carvalho, Leal, Val, Starling e Marinho (1998) também detectaram dificuldades em jovens escritores. As análises de 95014 redações (10718 do 2o grau, 84296 do 1o grau), em uma Avaliação da Rede Pública Estadual, em Minas Gerais (1994), mostrou que, em uma escala de 0 a 10, a nota mais freqüente foi 5, atribuída a 20,93% das redações de 5a série. 

Os critérios de avaliação adotados pelos autores foram organizados em dois blocos: adequação conceitual e adequação formal. A adequação conceitual foi pensada pelos autores a partir dos critérios que definem em que medida o texto atende à situação de interação proposta. Assim, foi dividida em 3 itens: adequação ao tema, unidade temática (continuidade, progressão temática e articulação entre idéias) e consistência argumentativa (suficiência e pertinência argumentativa).  A adequação formal refere-se aos recursos lingüísticos utilizados pelos produtores de textos para explicitar as idéias. Foram considerados na avaliação os seguintes aspectos: coesão, morfossintaxe, paragrafação / pontuação e ortografia. 

Os resultados apontaram que os alunos tendem a construir uma representação adequada da situação proposta e, portanto, atendem aos comandos estabelecidos. A intuição textual e comunicativa dos estudantes mostra, mais uma vez, que há um esforço permanente dos usuários da língua para cooperar com os interlocutores, buscando dar conta dos objetivos estabelecidos na interação verbal. Os itens que obtiveram maiores médias foram: adequação ao tema, relação título-texto, continuidade e progressão, fatores básicos da adequação pragmática de um texto. 

Os autores apontaram que "os seis itens cujas médias foram mais baixas remetem a pontos em que o modo de formular o texto escrito é diferente da formulação do texto oral" (101). Entre os alunos da 5a série, as médias mais baixas na dimensão conceitual foram as relativas à consistência argumentativa e à articulação entre as subpartes do texto. 

O baixo desempenho em articulação pode ser entendido pelo fato de que, nas situações mais formais de escrita, as relações entre as idéias precisam ser explicitadas na forma de conjunções ou outras expressões articuladoras (como "a partir daí", "resumindo", "para concluir", "em suma" etc.). O uso dos elementos que estabelecem a coesão entre as partes do texto parece ser um complicador para os que não têm familiaridade com os recursos mais utilizados nos gêneros textuais escritos. Nas situações de uso da modalidade oral coloquial, muitos outros auxiliares podem ser utilizados, tais como os gestos, a entonação. Por outro lado, a presença do interlocutor nas situações mais informais faz com que os nexos não compreendidos durante a interlocução possam ser retomados e explicados pelo falante.

A falta de familiaridade com os gêneros textuais escritos dificulta o processo de produção de textos porque os usuários da língua têm consciência de que existem diferenças entre os diversos gêneros e tentam se adequar a elas. As regularidades dos usos dos recursos lingüísticos nos diferentes gêneros textuais vêm sendo tratada por vários autores, como Bakhtin (1979) e Canvat (1996) que concebem que os gêneros são “formas relativamente estáveis tomadas pelos enunciados em situações habituais, entidades culturais intermediárias que permitem estabilizar os elementos formais e rituais das práticas de linguagem.” (Schnewly, 1999, p.7). Dessa forma, eles funcionam como “um modelo comum, como uma representação integrante que determina um horizonte de expectativa para os membros de uma comunidade confrontados às mesmas práticas de linguagem.” (Schnewly, 1999, p.7). Assim, as expectativas quanto ao uso de determinados recursos formais para concretizar os enunciados verbalmente tendem a ser atendidas pelos escritores mais experientes.
Quanto à consistência argumentativa, os autores concluem que "é mais difícil de construir no texto escrito do que no oral porque, na escrita, não se tem o interlocutor presente, não se podem ver suas reações, não se sabe quando e como mudar o rumo da conversa para alcançar o efeito de sentido desejado." (Evangelista e outros, 101).  Tal hipótese é também defendida por  Golder e Coirier (1994, 1996) que defendem a idéia de que produzir textos argumentativos escritos é mais difícil por questões relacionadas a três fatores básicos: a negociação com interlocutores ausentes; as próprias dificuldades oriundas da produção de qualquer texto escrito (planejamento, topicalização, coesão); e as dificuldades de coordenação das operações complexas do ato de argumentar com as demandas exigidas para elaboração de textos escritos. 

Quanto aos aspectos formais, as menores médias foram para a coesão, a morfossintaxe e a pontuação/paragrafação. Tais resultados mostram que há uma dificuldade em concretizar lingüisticamente as intenções, ou seja, em utilizar os recursos lingüísticos para alcançar os efeitos pretendidos.

Quanto ao uso dos conectivos coesivos, vários autores, como Piéraut - Le Bonniec e Valette (1991) e Kail e Weissenborn (1991), vêm apontando que, mesmo para adolescentes mais velhos (17 anos), existem dificuldades na utilização de conectivos nos textos. 

Entre as redações do 2o grau, também observou-se que havia dificuldades no aspecto relativo à articulação entre idéias. Quanto à adequação formal, foram repetidos os desempenhos dos alunos de 5a série. Apenas no critério ortografia, os alunos ultrapassaram a média 2 (numa escala de 0 a 4). As médias relativas a coesão, morfossintaxe e paragrafação / pontuação situam-se abaixo dessa faixa.

Os resultados acima apresentados evidenciam que, embora os alunos tenham clareza da situação proposta (adequação ao tema, ao comando), sentem dificuldades em utilizar os recursos lingüísticos para estabelecer a articulação entre as idéias propostas. O ensino da língua portuguesa, que tradicionalmente apegava-se à ênfase na teorização gramatical e na normatividade (correção lingüística) pode ter levado tais alunos a não desenvolverem tal capacidade. Na realidade, quando discute-se os objetivos do ensino da língua materna, os eixos "leitura" e "produção de textos" tendem a ser desvinculados do eixo "análise lingüística". E, com grande freqüência, o eixo "análise lingüística" tende a ser encarado apenas como o ensino da norma culta e não como o desenvolvimento da capacidade de usar recursos lingüísticos para produção de efeitos de sentido. Atualmente, os discursos pedagógicos pregam a idéia de que deve-se ensinar uma "gramática contextualizada". Na realidade, muito pouco tem sido dito sobre como deve se dar essa contextualização nas séries iniciais e, então, situações como "identificar classes gramaticais em textos" são, ainda, muito freqüentes. Estudos sobre situações didáticas de ensino de análise lingüística nas séries iniciais são, até o momento, escassos. 

Algumas propostas não investigadas detidamente defendem que o trabalho de análise lingüística que privilegia o desenvolvimento de atividade epilingüística e metalingüística pode auxiliar em tal aquisição. A atividade epilingüística implica a suspensão do conteúdo para refletir sobre a formulação lingüística que ocorre durante a coordenação da tarefa de grafar, formular e planejar, e a atividade metalingüística implica a reflexão consciente sobre a própria formulação lingüística (explicitação dos motivos da escolha por determinados recursos e sobre a possibilidade de substituição), que é indispensável na etapa de revisão. Em relação a tal questão, Bronckart (1996) salienta que a atividade de geração de um texto pode ser decomposta em ações que não são necessariamente orientadas pelos motivos originais que impulsionaram sua realização, mas sim, por objetivos intermediários necessários à execução da atividade como um todo. É nessa perspectiva que defendemos que a escolha dos recursos formais, embora relacionada às intenções que o interlocutor tem para com o texto, nem sempre coloca-se como uma meta conscientemente adotada por escritores não experientes. 

Assim, muitos autores, como Rego (1988), Góes e Smolka (1992), Weisz (1992) e Kato (1995) advertem que a criança precisa desenvolver habilidades metacognitivas de planejamento, monitoração da atividade, revisão, avaliação do texto produzido. Durante toda a tarefa, a monitoração da ação possibilita retomadas e refacções.

A criança, quando participante de uma prática pedagógica que reconhece a necessidade de desenvolver tais estratégias, começa a superar problemas de produção a partir do esforço de fazer distinção entre gerar o texto e pensar sobre ele, como bem salientou Góes e Smolka (1992) e Cafiero (1996), entre outros. A distinção entre planejamento e geração e entre conteúdo e forma é essencial para que haja desenvolvimento das capacidades básicas de formação do produtor de textos. A antecipação do provável ou pretendido leitor para o texto é essencial para que se perceba e se valorize todos os aspectos levantados até o momento. É por isso que a prática pedagógica precisa inserir o trabalho de produção textual em situações que tenham sentido para a criança, que  motivem a aprendizagem dos aspectos formais e discursivos indispensáveis a tomadas de decisão conscientes.

No entanto, tais procedimentos só serão adotados pelo professor que, de fato, perceba todas essas dimensões textuais. A hipótese levantada anteriormente é que tais tomadas de consciência ocorrem em atividades de geração e revisão textual. É necessário, pois, que os professores sejam, de fato, produtores de textos. Nessa perspectiva, Costalonga (1995) apresenta a hipótese de que “se se pretende melhorar a produção escrita das crianças, é preciso melhorar a escrita do professor.” (p. 25). 

Como foi a metodologia de pesquisa?

Foram contactados para colaborar com esta pesquisa 160 professores de duas capitais nordestinas (Recife e Teresina), lotados em escolas públicas (80) e particulares (80), ministrando aulas nas séries iniciais (alfabetização-40; 1a série-40; 2a série-40; 3a série-40). 

Em relação à idade, houve uma variação entre 18 e 54 anos, com média em torno de 31,18 (DP=7,69). O tempo de serviço também foi variável, pois 36,9% dos professores tinham menos de 5 anos de serviço, 36,3% tinham entre 6 e 11 anos, e 26,9% tinham mais que 11 anos de serviço. Quanto ao grau de escolaridade, 56,3% dos professores tinham apenas nível médio. Em Teresina, 65% dos professores tinham apenas nível médio, enquanto que, em Recife, 47,5% apresentavam tal grau de escolaridade. Por outro lado, em Teresina, apenas 12,5% tinham nível superior e em Recife, 40% tinham concluído algum curso superior. 

Cada professor realizou duas tarefas: produção de texto e avaliação de textos. A tarefa de produção constou da elaboração escrita de um texto, cujo tema foi apresentado inicialmente (“A importância da Alfabetização no dia-a-dia do brasileiro”). Foi dito aos professores que eles apresentassem suas idéias de forma clara para que se pudesse investigar as concepções dos professores acerca dos efeitos da aquisição da escrita na sociedade brasileira. 

Na tarefa de avaliação dos textos das crianças, os examinadores apresentaram 8 histórias e informaram que os mesmos foram produzidos por crianças de 2a série de escolas públicas. Foi solicitado que os avaliassem, atribuindo uma nota. Os textos utilizados variaram segundo três critérios básicos: estrutura de texto, correção ortográfico-gramatical e estética (apresentação). Assim, cada texto é bom em algum (uns) desses critérios e fraco em outro (s).

Como eram os textos produzidos pelos professores?

Conhecer as capacidades textuais dos professores que vão atuar como orientadores na aprendizagem de elaboração de textos escritos parece-nos indispensável para que possamos entender melhor os limites e atuar através de um acompanhamento mais sistemático  no processo de formação continuada desses profissionais. Traçar o perfil dos professores  quanto às capacidades que eles demonstram no trato com a escrita pode ajudar nas discussões sobre os motivos pelos quais o ensino da Língua Portuguesa caminha em sentidos às vezes contrários, ou distantes, do que vislumbram os estudos contemporâneos sobre tal tema.

Para dar conta dos objetivos acima traçados, buscamos estabelecer alguns critérios básicos que pudessem evidenciar quais aspectos da escrita os professores dominam mais e quais aspectos demonstram algum tipo de dificuldade. As análises dessa parte foram realizadas tomando como marco as sugestões propostas por Therezo (1997) e Evangelista e outros (1998). Descreveremos, abaixo, os critérios utilizados para análise dos textos dos professores para, posteriormente, apresentarmos os desempenhos em cada um dos critérios estabelecidos. Com base nas propostas de Evangelista e outros (1998), os critérios foram organizados em dois grandes blocos: aspectos conceituais e aspectos formais. 

· Aspectos conceituais

A adequação conceitual foi pensada pelos autores a partir dos critérios que definem em que medida o texto atende à situação de interação proposta. Assim, foi dividida em 3 itens: adequação ao tema, unidade temática e consistência argumentativa.

Adequação ao tema: avaliação da relação do texto com a proposta. Tratando-se de uma proposta de produção de um texto temático, avaliamos se a configuração geral do texto atendia ao que estava sendo solicitado (discutir a questão da alfabetização) e se  havia alguma opinião claramente defendida (ponto de vista sobre o assunto).

Unidade temática: avaliação da capacidade de garantir a unidade textual.  Alguns teóricos consideram tal critérios como sendo uma medida de coerência textual. Assumimos, no entanto, assim como Evangelista e outros (1998), que a coerência não é exclusiva do texto, mas é construída na interação entre interlocutores. Dessa forma, consideramos que podemos avaliar apenas algumas pistas usadas pelo autor para atuar como colaborador para que o leitor possa recuperar o sentido pretendido. Assim, três critérios lidam com fatores que acreditamos integrarem as tendências mais gerais de composição textual: articulação entre idéias, continuidade e progressão temática.  “Continuidade diz respeito à possibilidade de se reconhecer na redação um eixo, um fio condutor, uma idéia nuclear que se mantém e organiza todo o discurso.” (Evangelista e outros, 1998, p.80). A progressão, segundo os autores citados, “complementa e contrabalança a continuidade..., pois faz parte das expectativas dos falantes, em nossa cultura, que os textos mantenham um eixo temático, que não percam o fio da meada; mas faz parte dessas expectativas também que os textos se desenvolvam, acrescentando informações sobre o tema central, ou desdobrando-o em subtemas afins.” (Evangelista e outros, 1998, 81). Quanto à articulação, trata da inter-relação dos elementos textuais entre si e com o todo, “do nexo que estabelece o encadeamento entre as partes, através das relações lógico-semânticas de causa e conseqüência, de condição, de finalidade, de temporalidade, de contigüidade, de inclusão ou exclusão, de compatibilidade e não-contradição, etc.” (Evangelista, 1998, p. 81). Consideramos, em tal análise, que a “articulação pode não estar explícita, pode ser confiada à capacidade do interlocutor de ativar conhecimentos partilhados e inferir as necessárias conexões, mas precisa, de alguma forma, estar sinalizada ou ser dedutível pelo ouvinte/leitor”. (81)

Consistência Argumentativa: avaliação do teor de informatividade do texto. Refere-se a três aspectos básicos: pertinência, suficiência e relevância argumentativa. A pertinência diz respeito à  adequação dos argumentos apresentados para o tema em questão e aos pontos de vista defendidos. A suficiência busca apreender se os argumentos apresentados são suficientes para convencer o leitor. A relevância argumentativa corresponde à força que os argumentos têm para os efeitos pretendidos, relaciona-se à capacidade do autor de dar consistência argumentativa ao texto, desenvolvendo as informações apresentadas de tal forma que sejam explicitadas as relações entre elas e com as conclusões propostas.

· Aspectos formais

A adequação formal refere-se aos recursos lingüísticos utilizados pelos produtores de textos para explicitar as idéias. A estruturação sintática do texto, a segmentação das idéias e as pistas lingüísticas fornecidas pelo escritor fazem parte das decisões tomadas para que os efeitos de sentido pretendidos sejam alcançados, ou seja, diante das múltiplas possibilidades de expressão das idéias oferecidas pelo sistema gramatical da língua, o escritor busca aquelas que melhor se aplicam à situação de interação. Assim, nessa concepção, os aspectos formais são muito mais do que adequação às normas estabelecidas, pois mantém relação de interdependência com  a estruturação semântica e pragmática do texto; afeta e é afetada por elas. Consideramos, para análise dos textos dos professores, quatro critérios para avaliar o uso dos recursos lingüísticos no texto:  coesão, morfossintaxe, paragrafação / pontuação e ortografia.

Coesão: avaliação do uso de sinalizadores gramaticais utilizados para  garantir a articulação entre as partes do texto (oração, períodos, parágrafos). Refere-se basicamente à análise do uso de algumas pistas gramaticais que evidenciam, na superfície do texto, as relação entre os segmentos textuais, tais como: pronomes e advérbios, conjunções e expressões articuladoras, modalizadores, tempos e modos verbais, processos de coesão lexical, como o emprego de vocabulário do mesmo campo semântico e a substituição por sinônimos, antônimos ou por termos que estabelecem com o substituído uma relação do tipo todo-parte, classe-indivíduo. 

Morfossintaxe: avaliação dos aspectos mais normativos da língua. Refere-se à estruturação sintática dos períodos, à concordância, à regência e à colocação. 

Paragrafação e pontuação: avaliação dos sinalizadores usados para segmentar o texto em partes, atendendo às funções básicas da pontuação: organização sintática, suplementação semântica e função prosódica.

Ortografia e acentuação: avaliação do atendimento às normas básicas de  grafia das palavras.

Os textos produzidos pelos professores foram avaliados segundo os critérios indicados acima. Em cada critério, os textos receberam uma pontuação que poderia ir de 0 a 4 (0 = muito fraco; 1 = fraco; 2 = regular; 3 = bom; 4 = muito bom). A média por nível de escolaridade em cada um dos critérios está indicado na Tabela 1 (anexo 1). 

A análise das médias gerais obtidas em cada critério mostra-nos que os professores não tiveram dificuldades em adequar o texto à situação proposta (“adequação ao tema”), pois a média situou-se em 3,23 (DP=0,99), ou seja, os textos concentraram-se em “bom” ou “muito bom” (78,9%). Também não parece ter havido dificuldades em relação à “ortografia” (média=3,51; DP=0,80). Nesse critério, 92,7% dos textos foram classificados como “bom” ou "muito bom”.

Nos itens “continuidade e progressão temática” (média=2,36; DP=1,21), “coesão” (média=2,12, DP=1,09), “morfossintaxe” (média=2,70, DP=1,01)  e “paragrafação / pontuação” (média=2,64, DP=0,98), os textos concentraram-se mais nas categorias “regular” e “bom” (ver Tabela 2, anexo 2). Em relação à “continuidade e progressão”, à “morfossintaxe” e à “paragrafação / pontuação”, metade dos textos (aproximado) foram classificados como “bons” ou “muito bons” (52,5%, 56,2% e 53,3%, respectivamente). Em relação à “coesão”, apenas 38,7% dos textos foram classificados nos últimos níveis.

Nos demais critérios, as dificuldades foram muito salientes. A seleção e a organização das informações a serem veiculadas no texto mostrou-se bastante comprometida. Em geral, os professores não se preocupavam em desenvolver as idéias expostas. Muitas opiniões expressas eram lançadas no texto sem argumentação. Houve também muitos problemas relativos à fragmentação do texto. A presença de idéias desarticuladas (texto com várias informações não conectadas) foi marcante. Observa-se, na Tabela 1, que as médias nos itens “suficiência dos argumentos” (média=0,89, DP=0,80), “pertinência dos argumentos” (média=1,52, DP=1,15), “relevância argumentativa” (média=1,16, DP=1,24) e “articulação das informações” (média=1,58, DP=1,19) foram muito baixas. Em todos esses critérios, a percentagem de textos categorizados como “bons” ou “muito bons” foi inferior a 30% .

Em suma, os professores demonstraram maior grau de dificuldade em selecionar os conteúdos dentro da temática proposta. A falta de preocupação em dar consistência às idéias propostas é uma das evidências encontradas. Muitos textos apresentavam um ponto de vista sem justificação (argumentos) que desse força ao texto. Em alguns textos, os argumentos apresentados eram vagos. Algumas noções confusas também foram encontradas. Tais resultados são similares aos dados evidenciados por Evangelista e outros (1998) com alunos de 5a série e nível médio, que também demonstraram baixo desempenho em consistência argumentativa.

A análise geral dos textos mostrou que muitas produções ficaram fragmentadas. Os problemas de coesão eram freqüentes. Nesse critério, buscamos classificar como “bons” os textos que apresentavam pistas gramaticais que ligavam segmentos do texto (orações, períodos, parágrafos), mesmo que fossem utilizados poucos recursos que se repetissem no texto (e, daí, porque, mas...) e repetição de palavras para manutenção da continuidade. Consideramos que, muitas vezes, a repetição de algumas palavras dá força ao texto. Os textos “muito bons” eram aqueles que utilizavam as pistas mais apropriadas ao tipo de discurso que estavam utilizando (modalidade escrita, texto dissertativo), ou seja, aqueles textos que não utilizavam apenas os recursos comuns à linguagem oral coloquial. Além do uso de conectivos como “portanto”, “porém”, “no entanto”, foram observados também outros aspectos da coesão, como as substituições lexicais, o uso de modalizadores e as flexões dos verbos (escolha dos tempos e modos verbais). Algumas vezes, observamos textos que apresentavam “boa coesão” quando analisávamos as seqüências linearmente, mas, quando avaliávamos as idéias na totalidade, percebíamos que havia certa desarticulação (na constituição do todo). Era comum encontrarmos textos que continham em cada parágrafo um subtema relativo ao tema (alfabetização), sem, no entanto, apresentar elos de ligação entre eles. Dessa forma, um dos problemas observados foi que muitos textos eram fragmentados.

Em relação à progressão temática, observávamos que, tanto os problemas relativos à seleção das idéias, quanto os problemas relativos à coesão prejudicavam a progressão textual. Alguns textos apresentavam uma informação e circulavam em torno dela, sem adicionar novas idéias, mas o mais freqüente era a falta de progressão. Algumas pessoas restringiam-se a dar uma resposta e não desenvolviam o tema. 

Em relação à morfossintaxe e à pontuação, os problemas mais freqüentes eram quanto à construção dos períodos dentro do texto. Encontramos muitos textos com períodos incompletos ou fusão de mais de um período, sem sinalização para o leitor. Foram encontrados também períodos confusos, com  problemas de concordância que prejudicavam o resgate de sentido. O uso das vírgulas também mostrou-se problemático. 

As dificuldades discutidas na análise dos vários critérios são refletidas na constituição das notas finais atribuídas a cada texto. Os cálculos dessas notas foram realizados a partir do somatório das notas dadas a cada critério. Após o somatório, os resultados foram divididos por quatro, pois em cada um dos dez critérios, o texto poderia ser avaliado de 0 a 4. A distribuição das notas finais está demonstrada na Tabela 3 (anexo 3).

Dos 136 textos produzidos, apenas 7,3% receberam uma avaliação final “muito boa” (com nota superior a 8) e 13,9% como “boa” (nota entre 7,1 e 8). Como pode ser observado, a maior concentração de notas ficou no nível “fraco” (notas inferiores a 5). Outro dado importante, que pode ser observado nas tabelas 1 e 3, é que sempre há diferenças entre as avaliações dos textos produzidos por professores que têm apenas o nível médio (magistério) e acima de nível médio (superior incompleto ou completo).  Análises de variância realizados, comparando tais desempenhos, confirmam as impressões (Tabela 4, Anexo 4). Os resultados das análises apontam que, com exceção de “suficiência dos argumentos” e “ortografia”, houve diferenças estatisticamente significativas entre os professores que ingressaram no grau superior e aqueles que só concluíram o nível médio. Tal tendência se confirma quando analisamos os resultados finais (Tabela 5, anexo 5).

Os professores, em geral, tiveram média 5,5 (em uma escala de 0 a 10), o que configura que o grupo apresenta, de fato, dificuldades em produzir tal tipo de texto. Quando comparamos os dois grupos, observamos que a média dos professores que têm apenas o nível médio foi mais baixa (média=4,79)  que a média daqueles que ingressaram no grau superior (média=6,17).

Uma principal conclusão em relação a tais análises é que é preciso investir na formação dos professores, buscando atender à meta de totalizar os quadros de professores com grau superior e realizando projetos que auxiliem os professores, de uma forma geral, a se desenvolverem como produtores de textos. Mais adiante, aprofundaremos tal discussão, quando formos analisar as relações entre tais capacidades e o estabelecimento de critérios para avaliação dos textos dos alunos.

Como os professores avaliam os textos das crianças?

Como foi dito anteriormente, os professores atribuíram notas a oito textos (Tabela 6, anexo 6) que variavam quanto a aspectos estruturais, ortográfico-gramaticais e organizacionais. 

Em estrutura, foram considerados bons os textos que estavam completos (introdução de personagens e cenário, trama ou conflito, desfecho), apresentando, pois, bom nível de informatividade, boa continuidade e progressão temática, boa articulação entre as partes. Convém destacar que dentre os “bons” podemos destacar os textos “A menina queria ser bailarina”, “O dia azarento” e “Destino” como mais bem estruturados, pois o texto “A floresta”, apesar de ter bom nível de informatividade, as cenas não são bem construídas, fazendo com que o leitor não se envolva com a história. Nesse texto, não há elementos de recheio, os desequilíbrios são resolvidos imediatamente.

Os textos fracos foram aqueles que estavam incompletos e não apresentaram boa  progressão. O texto “A grande árvore”, dentre os fracos, é o único em que a criança supera a criação de frases justapostas e tenta, de fato, construir uma história. No entanto, apresenta muita dificuldade em aspectos relativos à continuidade / progressão temática e articulação. Os outros textos fracos foram "O gato", "O jardineiro" e "Passarinho de Maria".

Quanto à apresentação, foram considerados aspectos estéticos das letras dos alunos e a estética espacial do texto.

Quanto ao aspecto ortográfico-gramatical, foram considerados bons os textos que tiveram menos erros ortográfico-gramaticais por linha produzida e fracos os que tiveram mais erros dessa natureza. Vale salientar, no entanto, que, os textos que apresentavam poucas violações ("Passarinho de Maria" e "A grande Árvore") não eram os textos mais ricos quanto ao uso dos recursos lingüísticos para marcar o movimento das cenas ou quanto à coesão. Os textos bons em estrutura, principalmente os três citados acima ("A menina queria ser bailarina", "O dia azarento" e "Destino"), são os mais coesos e mais ricos quanto ao uso das pistas lingüísticas para marcar o movimento dos personagens. Era essa diferença que  queríamos investigar se os professores seriam capazes de perceber.

As médias das notas atribuídas pelos professores estão apresentadas na Tabela 6 (Anexo 6). Como pode ser observado, podemos detectar três blocos de textos quanto à proximidade das notas. As histórias "A menina queria ser bailarina" e "A floresta" (boas em aspectos estruturais e ortográfico - gramaticais) obtiveram as notas mais altas (7,2 e 8,5). As histórias "O gato" e "O jardineiro" (fracas em aspectos estruturais e ortográfico - gramaticais) receberam as notas mais baixas (5,0 e 5,1) e as outras histórias ("O dia azarento" e "Destino": boas em aspectos estruturais, mas com grande quantidade de violações ortográfico - gramaticais; e "Passarinho de Maria" e "A grande árvore": fracas em aspectos estruturais e com poucas violações ortográfico - gramaticais) receberam notas intermediárias (6,1; 6,6; 5,8 e 6,4). 

Para verificar estatisticamente se houve efeito dos critérios utilizados sobre as notas atribuídas pelos professores, foram realizadas Análises de Variância (Tabela 7).  Os resultados apontaram efeitos significativos tanto dos aspectos estruturais [F(145,1)=358,46; p<.000], quanto ortográfico - gramaticais [F(145,1}=278,85; p<.000] e organizacionais [F(145,1)=87,92; p<.000]. Dessa forma, foram encontradas evidências de que os professores consideraram os três aspectos em suas avaliações dos textos. 

Como foi dito acima, quando os textos eram bons em apenas um desses aspectos, eles atribuíam notas similares. Os dados indicam, portanto, que parece estar havendo uma simples compensação entre aspectos estruturais e ortográfico - gramaticais, pois foram dadas notas similares quando um dos dois aspectos estava bom e o outro fraco. Por outro lado, os aspectos ortográfico - gramaticais parecem estar sendo avaliados apenas pela quantidade de violações e não pela riqueza de recursos lingüísticos utilizados para manutenção temática e expressividade do texto, pois algumas crianças que produziram textos bons em estrutura, apesar de cometerem muitas violações ortográfico - gramaticais, apresentaram recursos lingüísticos ricos que conferiam, aos textos, coesão e coerência (principalmente "O dia azarento"). Por outro lado, os textos fracos em estrutura apresentaram menor quantidade de violações ortográfico - gramaticais mas foram construídos com poucos recursos coesivos e orações predominantemente simples (principalmente "Passarinho de Maria"). 

O texto “O dia azarento” (anexo 8) recebeu dos professores nota média de 6,6. Esse texto é bom nos aspectos estruturais, mas apresenta maior quantidade de violações ortográfico-gramaticais que os outros textos. Porém, pode-se verificar houve apresentação do personagem (Fernando); contextualização da situação, com descrição da árvore e exposição do desejo do personagem diante da árvore; apresentação do desejo de comer mel e do problema de se atender a esse desejo (as abelhas); tentativa de resolução do conflito, através da ação do personagem (subir na árvore); resultado da ação (as abelhas picando o personagem); situação de maior tensão na história (o personagem tentando se livrar das abelhas); desfecho (o personagem pula no lago para se livrar das abelhas e depois vai para casa, onde fica em segurança); e, por fim, a “lição”. (Fernando nunca mais foi pegar mel na colméia). 

Além de conseguir apresentar uma boa seqüencialidade no texto, compondo-o com todos os momentos importantes para a constituição de uma história, a criança utilizou recursos lingüísticos apropriados para garantir a coesão do texto e a expressividade do mesmo, como a repetição, que dá a idéia de continuidade da ação (“subiu, subiu, subiu”; “picarão, picarão, picarão”; “gritou, gritou”), a pronominalização, que evita a repetição do nome do personagem (ele), o uso de expressões convencionais (“Era uma vez”; “Um dia”), o uso de períodos compostos por coordenação e subordinação característicos desse tipo de texto, verbos flexionados em vários tempos verbais.

O texto “O dia azarento” parece conduzir melhor o leitor, oferecendo pistas para o resgate do sentido. Um exemplo disso pode ser observado na forma como aparecem as referências ao personagem principal (Fernando durante boa parte do texto e Fernandinho após ele ter sido picado pelas abelhas). 

Tais conclusões remetem à necessidade de aprofundarmos tais questões junto aos professores, para que estes não fiquem restritos aos aspectos superficiais dos temas abordados e possam refletir mais sistematicamente acerca do que vem a ser realmente um texto e até a explorarem melhor as características dos textos com os quais se deparam. É importante, ainda, redimensionar o ensino de gramática, de modo a propiciar ao aluno o uso de recursos que tornam o texto mais interessante e coerente. Nesse sentido, não se usa o texto como pretexto para o ensino de gramática, nem se restringe ao ensino de teorizações desvinculadas do texto. Nesse caso, pode-se investir nas aquisições de ferramentas poderosas à constituição da textualidade. Tal questão já foi discutida anteriormente, através das reflexões realizadas a partir do estudo realizado por Evangelista e outros (1998).

Enfim, que relações existem entre as capacidades de produzir e avaliar textos?

Os resultados discutidos até este momento mostraram que os professores avaliaram os textos das crianças considerando, principalmente, o atendimento às normas gramaticais (pontuando os textos a partir da quantidade de violações) e à estrutura geral dos textos. Como já salientamos anteriormente, as histórias que eram boas quanto à estrutura textual e continham poucas violações eram as que tinham maiores notas e as que eram fracas nesses dois aspectos recebiam notas mais baixas. No entanto, aqueles textos que eram bons em estrutura textual e tinham bons recursos lingüísticos recebiam notas mais baixas quando apresentavam violações gramaticais. Tais notas eram equivalentes àqueles textos com estrutura fraca, mas com poucas violações, mesmo que fosse fraca quanto a outros aspectos lingüísticos, tais como coesão.  Tais elementos lingüísticos parecem não ser facilmente visualizados pelos professores. Neste tópico, buscaremos verificar se há alguma relação entre as notas atribuídas às histórias das crianças e os desempenhos dos professores quando produziram seus próprios textos, considerando os vários critérios analisados. A tabela 8 (Anexo 9) mostra as significâncias da “Correlação de Pearson” entre tais critérios e as médias em  cada um dos textos infantis.

As análises de correlação mostraram relações entre os desempenhos dos professores em suficiência dos argumentos e as notas atribuídas aos textos "O gato", "Passarinho de Maria" e "Destino". Na realidade, tais correlações foram inversas, ou seja, quanto melhor o desempenho dos professores em suficiência dos argumentos, mais baixas as notas a tais textos. Em relação às histórias “O gato” e “Passarinho de Maria”, podemos entender tal inversão, pois esses textos são muito pobres quanto às idéias veiculadas. Em relação à “Destino”, no entanto, não é possível tal explicação, pois esse texto é muito rico quanto ao teor de informatividade. Necessário se faz realizar novas análises sobre esse texto, o que será conduzido posteriormente.

A correlação entre os desempenhos em utilização de recursos coesivos (coesão) mostrou uma correlação inversa entre tais resultados e as notas atribuídas ao texto “O gato”. É bom lembrar que tal texto, de uma forma geral, foi mais fácil de ser avaliado pelos professores, porque é um texto muito fraco tanto em aspectos estruturais quanto gramaticais, e as notas foram   baixas. Mas mesmo assim, a correlação com o desempenho em coesão foi observado. Percebe-se, pois, que quanto maior domínio quanto ao uso dos recursos coesivos, mais os professores conseguiam perceber tais deficiências.

Os dois textos que apresentaram maior correlação com os desempenhos dos professores foram “A menina queria ser bailarina” e “O dia azarento”, que eram os textos mais ricos quanto ao uso dos recursos lingüísticos. Tal resultado é bastante interessante, pois conduz a reflexões sobre as reais possibilidades de apreensão das falhas dos textos das crianças. Quanto mais os professores são eficientes na produção de seus próprios textos, mais eles conseguem perceber os elementos importantes da textualidade. O texto “O dia azarento”, no cômputo geral, não recebeu notas altas, apesar de ser um texto muito rico quanto ao uso dos recursos lingüísticos. O fato dele apresentar violações ortográficas e gramaticais fez com que ele recebesse notas próximas a textos muito fracos como “A grande árvore” e “Passarinho de Maria”. Dessa forma, parece que,  para que os professores consigam olhar para o texto não apenas como lugar de utilização de normas gramaticais, mas também como mediação da interação, em que os recursos lingüísticos são utilizados para que consigamos maior efeito de sentido, eles precisam ser, eles mesmos, produtores de textos.

Em suma, as hipóteses iniciais acerca da existência de relações entre a capacidade de produção textual e a capacidade de reconhecimento dos recursos lingüísticos em textos de outros autores parece se consolidar. Como foi discutido no início do trabalho, a tomada de consciência da interrelação entre aspectos pragmáticos e formais para melhor efeito textual ocorre em atividades de geração e revisão textual. Assim, os professores que desenvolveram essa capacidade parecem ser mais sensíveis ao reconhecimentos de tais recursos como indispensáveis à avaliação textual.

Uma principal conclusão em relação a tais análises é que é preciso investir na formação dos professores, buscando atender à meta de totalizar os quadros de professores com grau superior e realizando projetos que auxiliem os professores, de uma forma geral, a se desenvolverem como produtores de textos. É importante, ainda, redimensionar o ensino de gramática, de modo a propiciar ao aluno o uso de recursos que tornam o texto mais interessante e coerente. Nesse sentido, não se usa o texto como pretexto para o ensino de gramática, nem se restringe ao ensino de teorizações desvinculadas do texto. Nesse caso, pode-se investir nas aquisições de ferramentas poderosas à constituição da textualidade. 

Concluímos, portanto, apontando que os resultados desse estudo devem ser pensados como um passo para entendermos melhor as dificuldades dos professores e podermos atuar de forma mais consistente no seu processo de formação. Sugerimos, como primeira proposta, a realização de estudos sobre o processo de formação continuada desses professores, a fim de analisarmos o processo de construção de conhecimentos sobre esse tema específico e as relações entre o processo de constituição dos professores como produtores de textos e como orientadores para os textos dos alunos.
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ANEXO 1

Tabela 1: Média obtida nos critérios de avaliação dos textos escritos por grau de escolaridade

	Critério
	Nível médio
	Acima do nível médio
	Total

	
	Média
	DP
	Média
	DP
	Média
	DP

	Adequação ao tema
	3,01
	1,11
	3,49
	0,74
	3,23
	0,99

	Suficiência dos argumentos
	0,80
	0,81
	1,00
	0,78
	0,89
	0,80

	Pertinência dos argumentos
	1,16
	1,02
	1,94
	1,16
	1,52
	1,15

	Relevância e força argumentativa
	0,86
	1,05
	1,51
	1,35
	1,16
	1,24

	Continuidade e progressão temática
	2,14
	1,22
	2,62
	1,14
	2,36
	1,21

	Articulação
	1,24
	1,07
	1,98
	1,21
	1,58
	1,19

	Coesão
	1,81
	1,07
	2,49
	1,00
	2,12
	1,09

	Morfossintaxe
	2,39
	0,90
	3,06
	1,01
	2,70
	1,01

	Paragrafação / pontuação
	2,35
	0,97
	2,97
	0,90
	2,64
	0,98

	Ortografia
	3,42
	,81
	3,63
	,79
	3,51
	0,80


ANEXO 2

Tabela 2: Percentagem de textos classificados em cada nível por critério de análise

	Critério
	Percentagem de textos avaliados em cada categoria

	
	muito fraco
	fraco
	regular
	bom
	muito bom

	Adequação ao tema
	2,2
	3,6
	15,3
	26,3
	52,6

	Suficiência dos argumentos
	29,9
	56,9
	9,5
	1,5
	2,2

	Pertinência dos argumentos
	24,8
	22,6
	32,8
	15,3
	4,4

	Relevância e força argumentativa
	39,4
	30,7
	8,8
	16,8
	4,4

	Continuidade e progressão temática
	8,8
	16,8
	21,9
	35,0
	17,5

	Articulação
	24,8
	21,9
	27,0
	22,6
	3,6

	Coesão
	8,0
	19,7
	33,6
	29,2
	9,5

	Morfossintaxe
	1,5
	9,5
	32,8
	29,9
	26,3

	Paragrafação / pontuação
	1,5
	9,5
	35,8
	30,7
	22,6

	Ortografia
	2,2
	0,7
	4,4
	28,5
	64,2


ANEXO 3

Tabela 3: Freqüência e percentagem de textos classificados quanto à nota final

	Nota final
	Nível médio
	Mais que nível médio
	Total de professoras

	
	Freq.
	%
	Freq.
	%
	Freq.
	%

	Fraca (entre 2,0 e 5,0)
	40
	54,1
	15
	23,8
	55
	40,1

	Regular (entre 5,1 e 7,0)
	26
	35,1
	27
	42,9
	53
	38,7

	Boa (entre 7,1 e 8,0)
	07
	9,5
	12
	19,0
	19
	13,9

	Muito boa (entre 8,1 e 9,5)
	01
	1,4
	09
	14,3
	10
	7,3

	Total
	74
	100
	63
	100
	137
	100


ANEXO 4

Tabela 4: Análises de variância em uma via do efeito do grau de escolaridade sobre desempenho em produção de textos

Critério


GL

SQ

MQ

F

PROB.

Adequação ao tema



Grau de escolaridade
   1

  7,79

7,79

8,43

0,0043

Erro


135

124,73

0,92


Total


136

132,52

Suficiência dos argumentos


Grau de escolaridade
  1

1,39

1,39

2,19

0,1407

Erro


135

85,95

0,64

Total


136

87,36

Pertinência dos argumentos


Grau de escolaridade
  1

20,40

20,40

17,24

0,0001

Erro


135

159,80

  1,18

Total


136

180,20

Relevância dos argumentos


Grau de escolaridade
  1

14,07

14,07

9,77

0,0022

Erro


135

194,39

1,44

Total


136

208,46

Continuidade e progressão


Grau de escolaridade
   1

7,97

7,97

5,68

0,0186

Erro


135

189,50

1,40


Total


136

197,47

Articulação




Grau de escolaridade
   1

 18,68

18,68

14,44

0,0002

Erro


135

174,61

 1,29

Total


136

193,28

Coesão





Grau de escolaridade
   1

15,79

15,79

14,69

0,0002

Erro


135

145,09

1,07

Total


136

160,89


Morfossintaxe




Grau de escolaridade
  1

15,35

15,35

16,79

0,0001

Erro


135

123,38

0,91

Total


136

138,73

Paragrafação e pontuação


Grau de escolaridade
  1

12,95

12,95

14,72

0,0002

Erro


135

118,80

0,88

Total


136

131,75

Ortografia




Grau de escolaridade
  1

1,59

1,59

2,47

0,1180

Erro


135

86,62

0,64



Total


136

88,20

ANEXO 5

Tabela 5: Médias das notas finais e análise de variância em uma via do efeito do grau de escolaridade sobre desempenho geral em produção de textos

	Notas finais (intervalo de 0 a 10)
	Média
	Desvio Padrão

	Nível médio
	4,79
	1,57

	Mais que nível médio
	6,17
	1,67

	Total
	5,43
	1,75

	

	Análise de variância

	

	                                                     GL                  SQ                  MQ                  F                  Prob.

	Grau de escolaridade                       1                 64,55              64,55              24,54            0,0000

	Erro                                               135              355,04                2,63

	Total                                              136              419,59


ANEXO 6

Tabela 6: Médias das notas atribuídas aos textos por tipo de escola

	Textos
	Escola Particular
	Escola Pública
	Total

	
	Média
	DP
	Média
	DP
	Média
	DP

	1 - A floresta
	7,3
	1,5
	7,0
	1,7
	7,2
	1,6

	2 - A menina queria ser bailarina
	8,3
	1,4
	8,7
	1,6
	8,5
	1,5

	3 – Destino
	5,9
	1,7
	6,3
	1,8
	6,1
	1,7

	4 - O dia azarento
	6,3
	1,9
	6,9
	1,8
	6,6
	1,8

	5 – Passarinho de Maria
	5,8
	1,9
	5,9
	1,8
	5,8
	1,8

	6 - A grande árvore
	6,4
	1,5
	6,3
	1,8
	6,4
	1,7

	7 - O jardineiro
	4,8
	1,7
	5,1
	1,6
	5,0
	1,6

	8 – O gato
	4,9
	1,6
	5,3
	1,5
	5,1
	1,5


ANEXO 7

Tabela 7: Análises de Variância (3) tendo como Variável Independente o tipo de escola (pública X particular), como fatores intra os aspectos estruturais, ortográfico - gramaticais e organizacionais e como Variável Dependente, as notas atribuídas às histórias

	
	SS
	DF
	MS
	F
	Sig. F

	Considerando os aspectos estruturais

	Escola
	5753.22
	1
	5753.22
	1.11
	.293

	Erro
	749621.11
	145
	5169.80
	
	

	Estrutura
	271364.10
	1
	271364.10
	358.46
	.000

	Esc. X Est.
	507.43
	1
	507.43
	.67
	.414

	Erro
	109769.35
	145
	757.03
	
	

	Considerando os aspectos ortográfico - gramaticais
	

	Escola
	5753.22
	1
	5753.22
	1.11
	.293

	Erro
	749621.11
	145
	5169.80
	
	

	Gramática
	192405.47
	1
	192405.47
	278.85
	.000

	Esc. X Gram.
	4437.78
	1
	4437.78
	6.43
	.012

	Erro
	100050.55
	145
	690.00
	
	

	  Considerando os aspectos organizacionais
	
	

	Escola
	5753.22
	1
	5753.22
	1.11
	.293

	Erro
	749621.11
	145
	5169.80
	
	

	Organização
	48214.75
	1
	48214.75
	87.92
	.000

	Esc. X Org.
	1548.42
	1
	1548.42
	2.82
	.095

	Erro
	79515.91
	145
	548.39
	
	


ANEXO 8

O dia azareto

Era uma vez um menino: que se chamava Fernado. Um dia fernado tava paseando e vil uma arvore e na arvore avia um Galo muito grande e avia uma comea Fernado vil a comea e quis pega um poco de mel     

subil, subil, subil quando ele foi agara um poco de mel o galo quebro e as abelha Picarao picarao picarao e fernando grito Grito tentando afasta as abelha                                               

Fernandinho vil um lajo e pulo no Lajo quando as abelha sairao fernandinho  coreu para sua casa                                                                   

Quando ele chegol sua mae perguto por  que voce ta todo picado? Por que algumas  abelha me picarao

fernandinho nunca mas foi pega mel de uma comea

ANEXO 9

Tabela 8: Correlação de Pearson entre os desempenhos das professoras em produção de textos e as notas atribuídas aos textos das crianças

	Desempenho em Produção de Textos
	Correlação entre os desempenhos das professoras e as notas atribuídas aos textos das crianças

	
	Destino
	O gato
	Passarinho de Maria
	A menina queria ser bailarina
	O dia azarado
	O jardineiro
	Floresta
	A grande árvore

	Adequação ao tema
	0,340
	0,189
	0,400
	0,051
	0,135
	0,818
	0,612
	0,414

	Suficiência dos argumentos
	0,030
	0,016
	0,053
	0,685
	0,277
	0,512
	0,094
	0,306

	Pertinência dos argumentos
	0,446
	0,639
	0,266
	0,010
	0,015
	0,719
	0,262
	0,849

	Relevância dos argumentos
	0,968
	0,334
	0,229
	0,100
	0,236
	0,912
	0,358
	0,330

	Continuidade e Progressão
	0,748
	0,180
	0,092
	0,279
	0,100
	0,800
	0,418
	0,818

	Articulação
	0,273
	0,463
	0,276
	0,003
	0,004
	0,088
	0,469
	0,639

	Coesão
	0,358
	0,058
	0,152
	0,085
	0,363
	0,998
	0,745
	0,599

	Morfossintaxe
	0,370
	0,591
	0,639
	0,037
	0,018
	0,016
	0,882
	0,916

	Paragrafação e pontuação
	0,731
	0,497
	0,107
	0,053
	0,007
	0,267
	0,595
	0,339

	Ortografia
	0,107
	0,190
	0,378
	0,210
	0,064
	0,074
	0,246
	0,224

	Nota final
	0,931
	0,170
	0,105
	0,007
	0,011
	0,387
	0,531
	0,904


