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“[...] um texto nunca é completamente acabado: na
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(Araujo, 2001, p. 111-112).



RESUMO

Esta pesquisa de Doutorado, vinculada ao Programa de Pds-Graduag¢do em Educacao, tem por
objeto de estudo a correcéo textual no Ensino Fundamental 1. A correcédo textual e o processo
de intervencdo na escrita do aluno podem contribuir para a formagéo de produtores de textos,
pois possibilitam caminhos para a melhoria textual. No entanto, o docente precisa escolher o
tipo de correcdo que empregard, porque a intervencdo pode provocar reflexdes ou retirar do
aluno o direito de refletir sobre o ensino da lingua materna. Por isso, as questdes norteadoras
desta investigacdo foram: como o aluno de Pedagogia compreende a correcdo textual? Qual
tipo de correcdo emprega em uma producdo escrita? A sua intervencdo indicaria caminhos que
contribuiriam para a formagao do produtor de textos? Sendo assim, o objetivo geral do estudo
foi problematizar a percepcdo dos estudantes do quarto ano de Pedagogia sobre a correcdo
textual. Logo, os objetivos especificos foram definidos em: analisar os Programas de Ensino
que se referem as disciplinas do curso de Pedagogia que abordam producéo e correcao textual;
verificar qual a concepgéo de ensino e de corregdo de produgéo textual dos alunos; identificar
os tipos de correcdo que julgam pertinentes e empregam na correcdo de producdes textuais;
desenvolver um processo formativo sobre os tipos de correcéo textual; averiguar qual(is) tipo(s)
de correcdo os discentes consideram melhor no trabalho com a producdo de textos. Nesse
sentido, a investigacao de natureza qualitativa, do tipo pesquisa-intervencao, ocorreu em uma
universidade do oeste paulista. Portanto, os dados revelam que os alunos de Pedagogia cursam
uma disciplina que se ocupa em formar os futuros professores para o trabalho com o ensino da
producdo de textos escolares. Nossos resultados demonstraram que os participantes do estudo
possuem frageis concepc¢des em relacdo ao trabalho com a producdo escrita e desconsideram o
texto como uma unidade linguistica utilizada em situacfes de interacdo. No entanto, muitos
reconhecem a insuficiéncia de seus conhecimentos em relagéo a esses aspectos e demonstraram
preocupacdes sobre como isso incidird em sua pratica como futuros docentes. Além disso, 0s
dados também indicam que os estudantes estavam em processo de constru¢do do conhecimento
acerca da intervencdo textual, tendo em conta que ainda cursariam a disciplina que trataria
especificamente da temética. Quando analisamos a correcdo que 0s estudantes empregaram em
uma producéo textual, percebemos que a prioridade foi a gramatica, o foco foi na superficie
textual, desconsiderando o sentido do texto, por exemplo. Além do mais, de 44 intervencdes
feitas, 11 receberam correg¢des no corpo do texto, foram 5 correc¢des resolutivas, 4 intervencoes
mesclando os tipos resolutiva e indicativa e 2 correcdes indicativas. As 33 intervengdes sem o
desenvolvimento de estratégias de correcdo no corpo ou margem da producdo textual,
restringiram-se a descrever, no pos-texto, qual era a categoria dos equivocos. Em relacdo ao
processo formativo, as cursistas empregaram algumas formas de corrigir, dentre as quais foram
estudadas ao longo do curso, tais como a corregdo indicativa e textual-interativa, com
comentarios e questionamentos, mas nem todos foram proficuos para o0 aprimoramento do texto.
Posto isto, investir mais tempo nas disciplinas do curso para processos de correcdo de textos,
bem como cursos de extensao e aperfeigoamento com maior carga horaria dedicada ao estudo
da teoria, mas ocupando-se sobretudo da pratica de intervencdo, pode colaborar para a melhoria
da correcdo de textos, servindo de amparo para o exercicio docente. Nosso estudo sinaliza que
é imprescindivel pensar sobre o espaco que as disciplinas do curso de Pedagogia que abordam
0 ensino e a corre¢do de textos tém na matriz curricular do curso, dada a complexidade do
processo de producéo, correcdo e avaliacdo textual. Ademais, ha necessidade de investimentos
em propostas de minicursos em eventos, cursos de extensdo, especializacdo, formacao
continuada, porque sdo essenciais na construcdo e ampliagdo dessa formacdo ja iniciada na
graduacéo.

Palavras-chave: Correcéo textual; Avaliacdo textual; Pedagogia; Formacao de professores.



ABSTRACT

This doctoral research is linked to the Postgraduate Program in Education and its object of study
is the text correction in Primary School. Text correction and the process of intervening in
students' writing can contribute to the formation of text producers, as they provide ways of
improving texts. However, teachers need to choose the type of correction they use, because
intervention can provoke reflection or take away the student's right to reflect on the teaching of
the mother tongue. For this reason, the guiding questions of this investigation were: how do
Pedagogy students understand text correction? What type of correction do they use in a written
production? Would their intervention indicate ways of contributing to the formation of text
producers? The general objective of the study was to problematize the perception of fourth-year
Pedagogy students about text correction. Therefore, the specific objectives were defined as:
analyzing the Pedagogy Teaching Programs that refer to the courses that deal with text
production and correction; verifying the students' conception of teaching and correcting text
production; identifying the types of correction they consider pertinent and use when correcting
text production; developing a training process on the types of text correction; finding out which
type(s) of text production correction the students consider best. The qualitative research of the
intervention-research type took place at a university in the west of Sdo Paulo. Data reveals that
the Pedagogy students take a course that is concerned with the education of future teachers
regarding the teaching of text production. Our results show that the participants in the study
have fragile conceptions concerning written production and disregard the text as a linguistic
unit used in situations of interaction. However, many recognized that their knowledge of these
aspects was insufficient and showed concerns about how this would affect their practice as
future teachers. In addition, data also indicates that the students were still in the process of
building up their knowledge of textual intervention, bearing in mind that they would still be
taking the course that would specifically deal with the subject. When we analyzed the correction
that the students used in a textual production, we noticed that the priority was grammar and that
the focus was on the textual surface, disregarding, for example, the meaning of the text.
Furthermore, out of the 44 interventions made, 11 were corrected in the body of the text: 5 were
resolutive corrections, 4 were interventions mixing resolutive and indicative types and 2 were
indicative corrections. The 33 interventions without the development of correction strategies in
the body or margin of the text were limited to describing the category of the mistakes in the
post-text. In relation to the formation process, the students used some forms of correction which
they had studied throughout the course, such as indicative and textual-interactive correction,
with comments and questions, but not all of them were useful for improving the text. That being
said, investing more time in courses that address the processes of text correction, as well as
extension and further training courses with a greater number of hours dedicated to the study of
theory, but mainly concerned with intervention practice, can help improve text correction,
providing support for teaching practice. Our study indicates that it is essential to think about
the courses’ academic workload in the Pedagogy curriculum that deals with teaching and
correcting texts, given the complexity of the process of producing, correcting and evaluating
texts. In addition, there is a need to invest in proposals for mini-courses at events, extension
courses, specialization, and continuing education, because they are essential in building and
expanding this education that has already begun at undergraduate level.

Keywords: Text correction; Text evaluation; Pedagogy; Teacher Education.



RESUMEN

Esta investigacion doctoral, vinculada al Programa de Postgrado en Educacion, estudia la
correccion de textos en primaria. La correccion de textos y el proceso de intervencion en la
escritura de los alumnos pueden contribuir a la formacion de productores de textos, ya que
permiten mejorarlos. Sin embargo, los maestros deben elegir el tipo de correccion que utilizan,
ya que la intervencion puede provocar la reflexion o quitar al alumno el derecho a reflexionar
sobre la ensefianza de la lengua materna. Por eso, las preguntas orientadoras de esta
investigacién fueron: ;como entienden la correccidn los estudiantes de Pedagogia? ¢Qué tipo
de correccion utilizan en una produccién escrita? ¢Su intervencién indicaria formas de
contribuir a la formacion de productores de textos? El objetivo general del estudio fue
problematizar la percepcion de los alumnos de cuarto afio de Pedagogia sobre la correccién
textual. Por lo tanto, los objetivos especificos fueron definidos como: analizar los Programas
de Ensefianza que se refieren a las asignaturas del curso de Pedagogia que tratan de la
produccion y correccion de textos; verificar la concepcion de los alumnos sobre la ensefianza y
correccion de la produccidn de textos; identificar los tipos de correccion que ellos consideran
pertinentes y utilizan al corregir la produccion de textos; desarrollar un proceso de capacitacion
sobre los tipos de correccion de textos; averiguar cual(es) tipo(s) de correccion los alumnos
consideran mejor al trabajar con la produccion de textos. En este sentido, la investigacion
cualitativa, de tipo investigacion-intervencion, tuvo lugar en una universidad del oeste de S&do
Paulo. Por lo tanto, los datos muestran que los estudiantes de Pedagogia estan cursando una
asignatura que se ocupa de formar futuros maestros para trabajar con la ensefianza de la
produccion de textos escolares. Nuestros resultados muestran que los participantes en el estudio
tienen concepciones fragiles sobre el trabajo con la produccién escrita y desconocen el texto
como unidad linguistica utilizada en situaciones de interaccion. Sin embargo, muchos de ellos
reconocieron que sus conocimientos sobre estos aspectos eran insuficientes y mostraron
preocupacion por como esto afectaria a su practica como futuros maestros. Ademas, los datos
también indican que los estudiantes estaban en proceso de construir su conocimiento sobre la
intervencion textual, teniendo en cuenta que adn estarian cursando la asignatura que trataria
especificamente el tema. Cuando analizamos la correccion que los alumnos utilizaron en una
produccion textual, notamos que la prioridad era la gramatica, el foco estaba en la superficie
textual, desatendiendo el significado del texto, por ejemplo. Ademas, de las 44 intervenciones
realizadas, 11 se corrigieron en el cuerpo del texto: 5 fueron correcciones resolutivas, 4
correcciones mixtas resolutivas e indicativas y 2 fueron correcciones indicativas. Las 33
intervenciones sin desarrollo de estrategias de correccién en el cuerpo o margen del texto se
limitaron a describir la categoria de los errores en el post-texto. En relacién con el proceso de
formacion, los alumnos utilizaron algunas formas de correccion, que se estudiaron a lo largo
del curso, como la correccién indicativa y la correccién textual-interactiva, con comentarios y
preguntas, pero no todas fueron tiles para mejorar el texto. Dicho esto, invertir mas tiempo en
las disciplinas del curso para los procesos de correccion de textos, asi como cursos de
ampliacion y perfeccionamiento con un mayor numero de horas dedicadas al estudio de la
teoria, pero centradas principalmente en la practica de la intervencion, puede ayudar a mejorar
la correccion de textos, proporcionando apoyo a la practica docente. Nuestro estudio sugiere
gue es esencial pensar en el espacio que las asignaturas del curso de Pedagogia que tratan de la
ensefianza y correccion de textos tienen en el curriculo del curso, dada la complejidad del
proceso de produccidn, correccion y evaluacion de textos. Ademas, es necesario invertir en
propuestas de minicursos en eventos, cursos de extension, cursos de especializacion y
educacién continuada, pues son esenciales para construir y ampliar esa formacién ya iniciada
en el pregrado.



Palabras clave: Correccion textual; Evaluacion textual, Pedagogia; Formacién del
profesorado.
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1 INTRODUCAO

N&o, ndo € facil escrever.

E duro como quebrar rochas.
Mas voam faiscas e lascas
como acos espelhados.
(Clarice Lispector, 2008, p. 19)

Escrever ndo é facil, mas apesar disso a escrita até a conclusao do Ensino Medio era um
passatempo para mim?, tecia muitas historias e também néo encontrava grandes dificuldades
em redigir textos escolares. Essa percepcdo despretensiosa da elaboragao textual acompanhou-
me durante todo o Ensino Bésico, o qual iniciei em 1998, quando ingressei na escola de
Educacdo Infantil. Em 1999, cursei a Pré-Escola Il e, no ano de 2000, mudei-me de unidade
escolar, para iniciar a primeira série do Ensino Fundamental, concluindo este segmento de
ensino em 2003, na quarta série. Dessa época, guardo com carinho recordagdes e as boas
praticas de ensino de meus professores, docentes que ainda sdo exemplos para mim,
profissionais que foram meus professores e depois tornaram-se meus colegas de trabalho.

De 2004 a 2007, frequentei o Ensino Fundamental 11 e, de 2008 a 2010, cursei 0 Ensino
Médio. No ultimo ano da Educagdo Basica, realizei a inscricdo em trés universidades, tendo
como primeira op¢do o curso de Pedagogia, e Histéria como a segunda. Sabia que minha
escolha profissional estaria ligada a carreira docente. No inicio de 2011, recebi a confirmacéo
da aprovacdo na Universidade Estadual Paulista (Unesp), Faculdade de Ciéncias e Tecnologia
de Presidente Prudente, para cursar Pedagogia. No primeiro ano, um novo mundo foi-me
revelado, tive contato com pessoas de varios lugares e professores que ampliaram a minha viséo
de mundo e de educacao.

Além disso, foi ap0s o ingresso no ensino superior que comecei a perceber a
complexidade da producdo de um texto, encontrei-me diante de uma escrita académica que se
mostrou voraz e sem tempo para perder com quem estava pouco preparada para enfrenta-la.
Assim, algumas experiéncias pouco agradaveis provocaram insegurangas, cito como exemplo
a correcdo de um fichamento, feito apds a leitura de um texto de uma das disciplinas da
graduacdo, com varias marcas de intervencdo, sem espaco para a etapa da reescrita e com

comentarios prejudiciais para uma estudante ja aflita com a redacdo de textos académicos,

! Nesta introducdo, utilizarei a primeira pessoa do singular, em algumas circunstancias, tendo em vista
que descrevo minhas experiéncias e reflexdes pessoais em relacdo ao meu percurso académico e
vivéncias.
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considerac0es irrelevantes para o aprimoramento da minha escrita. Ainda no mesmo ano, cursei
a disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico e vivenciei a escrita de um projeto
académico, o qual era sobre o ensino da producdo textual, contando com momentos de
orientacdo valiosos quanto a maneira de compor o texto, bem como com intervencgdes e com
mediacOes durante o processo de tessitura textual, utilizando comentérios escritos e verbais que
mostravam o que precisava ser melhorado e reescrito, mas também pontuavam 0s aspectos
fortes dos textos. Ja dos tempos de escola, ndo guardo lembrancas da correcdo de meus textos
escolares, nada que tenha sido significativo para ser armazenado e resgatado de minhas
memodrias, talvez porque os textos escritos ndo eram devolvidos com as marcacfes da
intervencdo docente, apenas estampava um conceito, mensurando a producéo.

De 2012 a 2014, surgiu a oportunidade de participar de um grupo de pesquisa, sendo
que no periodo de 2013 a 2014, fui aluna bolsista da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado
de Séo Paulo (Fapesp), com um projeto relacionado aos sistemas apostilados de ensino. Durante
a minha trajetéria como bolsista, pude realizar pesquisas em trés municipios diferentes, bem
como participar de eventos e aprender sobre o desenvolvimento de estudos académicos. No
entanto, mesmo com exemplos de boas experiéncias no que diz respeito a producdo de textos
académicos e com a vontade de cursar o mestrado em Educacéo, a inseguranca e a dificuldade
em relacdo a escrita me fizeram adiar e pensar em desistir de participar do processo seletivo
para 0 mestrado, pois acreditava ndo ser capaz de compor textos adequados na pés-graduacao.

Em 16 de abril de 2015, aconteceu a colacdo de grau, terminava assim mais uma etapa
de estudos, saia da universidade, a qual me forneceu bases para lecionar. E no dia 27 de abril
de 2015, assumi a minha primeira sala de aula, como professora da Educacdo Infantil, em um
agrupamento da Pré-Escola, etapa I, trabalhando como docente contratada, no municipio de
Pirapozinho/SP. Embora desde a graduacao soubesse da minha preferéncia por atuar no Ensino
Fundamental, a oportunidade que surgiu foi nessa etapa, e assim comecei minha carreira no
magistério com uma turma de alunos de 4 anos, mantendo em mente o desejo de continuar a
estudar e a cursar o mestrado em Educacdo. Considerando isso, apds essa experiéncia, percebi
0 quéo significativa foi, pois ali iniciei a minha formagdo na préatica, como professora, com
aquela turma e unidade escolar, continuei a edificar a base ja construida na universidade.

Em 2016, fui professora contratada no municipio de Martindpolis/SP, cidade onde
residia (e ainda resido). Naquele ano, pude trabalhar com a etapa que sempre quis e assumi uma
sala de quarto ano. Também nesse periodo, realizei uma pos-graduacdo de Alfabetizacdo e
Letramento e, como trabalho de concluséo, redigi um texto sobre o ensino da producdo textual

no Ensino Fundamental. A escolha do tema de trabalho partiu da minha experiéncia como
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docente, porque queria saber trabalhar de maneira sisteméatica com o ensino de producéo de
texto, a fim de auxiliar meus alunos, os quais tinham dificuldades na escrita e muitas
defasagens. Além disso, percebi que precisaria estudar e pesquisar sobre a formacdo de
professores para o ensino da producgéo e da corregéo textual.

Entdo, em 2017 e em 2018, lecionei no terceiro ano do Ensino Fundamental,
prosseguindo com o interesse em me dedicar a pesquisa. Assim, no ano de 2017, com
encorajamento de amigas e de colegas de trabalho, bem como com a vontade de enfrentar meu
medo em relacdo a escrita académica, decidi prestar o processo seletivo de pds-graduacdo na
Unesp de Presidente Prudente, com um pré-projeto tratando da temaética sobre ensino da
producdo textual. E no final de 2017, ocorreu a aprovacéo para ingressar no mestrado, em 2018.

Ja em 2019, iniciei o ano como docente, contratada pelo municipio de Presidente
Prudente/SP, em um quarto ano. Em maio do mesmo ano, fui convocada (apds aprovacdo em
concurso publico) para assumir o cargo de professora efetiva da rede, na qual ja estava
trabalhando. Apds o processo para a efetivacdo, em primeiro de julho tornei-me professora
efetiva. E em 26 de agosto, realizei a qualificacdo da minha dissertacdo de mestrado.

No ano de 2020, mais uma vez lecionava para um terceiro ano e, como todos 0s
docentes, de modo singular, através de aulas remotas, devido a pandemia provocada pela Covid-
192, um desafio que nos convocou a supera-lo e a encarar a nova forma de ministrar aulas.
Também em junho de 2020, defendi a minha dissertacdo e, com o fim de mais uma etapa de
estudos, surgiu a necessidade de continuar a minha trajetéria académica no doutorado. Logo,
no segundo semestre de 2020, comecei 0 processo de inscri¢do no doutorado. No ano seguinte,
consegui a aprovacao e iniciei o curso.

Refletindo a respeito dessas experiéncias, percebi que, por meio das pesquisas, das
leituras, bem como escrevendo e recebendo orientacdo, aos poucos fui desconstruindo a
percepc¢do que tive durante o periodo de graduacdo — de enxergar a producdo de um texto
cientifico como algo destinado aqueles que tinham o dom de redigir. Somente com as novas
vivéncias na pds-graduacdo compreendi a escrita como um trabalho, o qual exige tempo,
diligéncia e muitos momentos de correcdo, de revisdo e de reescrita. Além disso, entendi que
0s erros também integram esse processo e sao vestigios valiosos de reflexdo no momento de

uma avaliacdo que se ocupa do aprimoramento da escrita do produtor textual.

2 Segundo o portal Fiocruz, em dezembro de 2019, na cidade de Wuhan, na China, foi identificado o
Novo coronavirus que provocou uma pandemia em 2020. O virus, que causa doencas respiratérias leves
ou até mais graves, vem dos morcegos, sofreu mutacGes e infectou humanos. Disponivel em:
https://portal.fiocruz.br/pergunta/o-que-e-0-novo-coronavirus. Acesso em: 13 dez. 2021.



20

Importante salientar que, desde 2018, participo do Grupo de Pesquisa “Formacao de
Professores e Préaticas de Ensino na Educacdo Basica ¢ Superior”, 0 que também contribuiu
para o desenvolvimento de uma escrita académica mais efetiva e ampliou a minha visdo em
relagdo a formacéo de professores.

Durante as aulas no mestrado, especificamente nas disciplinas de “Alfabetizagao,
letramento e ensino de lingua materna” e “Formacao de professores e o ensino da Leitura e da
Escrita”, tal como no doutorado, com a disciplina de “Formagdo do Professor de Linguas e
Nocdes de Lingua e Cultura: papéis sociais em debate”, e a partir das orientacfes que recebi,
minha compreensdo referente a tessitura de textos mudou, pude vivenciar e aprender sobre uma
escrita e uma corre¢do mais gentil com seus produtores, acessivel e menos excludente. Entéo,
escrever esta tese veio a ser o enfrentamento de muitos medos em relacao a tessitura de textos.

Dessa forma, a produgéo textual pode ser considerada como onerosa, exaustiva, um
caminho sinuoso e cheio de obstaculos, mas que pode ser vencida com préatica constante e
persisténcia, jamais deve ser vista como um dom destinado a poucos individuos, além disso,
escrever também é ter a lingua em poder (Lispector, 2010). Para tal conquista, a correcdo
precisa ser direcionada, a fim de contribuir com o texto e o0 seu autor, pois a corre¢éo faz parte
do processo de escrita. Logo, a agdo de corrigir se mal-empregada pode continuar a perpetuar
0 mito da escrita ou pouco acrescentar ao processo de producdo textual.

Nesse sentido, para 0 exercicio dessa pratica docente e de muitas outras, a formacéo
do professor precisa ser solida, porque “compete ao professor dominar o contetido, saber
ensiné-lo, relacionar o ensino a realidade do aluno e a seu contexto social, desenvolver uma
pratica de investigacdo critica e reflexiva sobre seu proprio trabalho” (Lima, 2012, p. 15).
Somando-se a isso, aos professores cabe o ensino de Lingua Portuguesa, Histdria, Geografia,
Matemaética e Ciéncias, conferindo a eles o titulo de docentes polivalentes (Pimenta; Fusari;
Pedroso; Pinto, 2017).

Diante de tal responsabilidade, Lima (2012, p. 152) define que: “Lecionar nos anos
iniciais € uma tarefa complexa e desafiante, visto que os professores trabalham com diferentes
areas do conhecimento, nem sempre sendo formados para exercer a docéncia com qualidade”.
Nesse limiar, a formacdo inicial torna-se insuficiente perante tantas demandas e em face da
realidade educacional de cada escola e sala de aula. Por esse motivo, os docentes precisam estar

em constante formag&o, em um processo continuo, como explicita Rinaldi (2017, p. 2):

Ao conceber aprendizagem da docéncia como um processo continuo, que
ocorre ao longo da vida e que a competéncia profissional para a docéncia ndo
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deriva apenas da realizagé@o de cursos de formacdo inicial, consideramos que
o professor, nas diferentes fases da sua carreira, apresenta caracteristicas e
problematicas proprias. Assim, futuros professores, professores iniciantes e
aqueles mais experientes devem apresentar competéncias profissionais
distintas e demandas de formagéo especificas.

A profissdo de professor exige do profissional uma formacdo continua, capaz de
fornecer subsidios para enfrentar a complexidade do trabalho, e as exigéncias impostas pela
vasta gama de areas de conhecimento que competem ao professor ensinar. Igualmente
complexo é o ensino da producdo de texto, o qual conclama uma formacgdo sélida, uma
preparagdo alicercada em bases seguras para contribuir na constituicdo de produtores
proficientes na autoria de textos.

Ademais, quando pensamos sobre a formacdo docente e o ensino de Lingua
Portuguesa, podemos colaborar com discussdes € encaminhamentos de “[...] possiveis acdes
que visem a superagdo do fracasso escolar” (Parisotto; Rinaldi, 2016, p. 263). Além disso,
conforme a autora, o professor do Ensino Fundamental 1, em geral, ndo possui um apoio teorico-
metodologico que oriente a sua pratica, levando-o a privilegiar contetdos relacionados a
nomenclatura gramatical, ndo elegendo assim situagdes de “[...] uso efetivo da lingua materna”
(Parisotto; Rinaldi, 2016, p. 263).

Diante disso, 0 nosso problema de pesquisa surgiu durante a realizacdo do estudo de
mestrado (Silva, 2020), intitulado “O ensino e a corre¢ao de produgdes textuais, no quinto ano
do ensino fundamental, pela perspectiva das professoras ali atuantes™3. O objetivo geral dessa
pesquisa foi investigar o processo de ensino de producéo textual em dois quintos anos do Ensino
Fundamental, com foco nas praticas docentes de correcdo de textos. Para 0s objetivos
especificos, foi estabelecido: descrever o perfil tedrico-metodolégico do professor quanto a
aspectos relacionados ao trabalho com textos; observar e descrever quais sdo as praticas
docentes para o trabalho com a producédo textual, enfatizando a producdo escrita inicial;
verificar e analisar o tipo de intervencdo proposta pelo professor para a correcdo dos textos dos
alunos; e identificar e analisar os critérios de correcdo utilizados pelos docentes para corrigir
quatro producdes textuais elaboradas por alunos de cada turma pesquisada.

Assim, a partir dos resultados da investigacdo, constatamos a necessidade de um
aprofundamento em relacdo a correcdo textual no contexto da formacdo inicial em Pedagogia,

visto que as duas professoras (licenciadas em épocas diferentes) participantes da pesquisa

% As professoras que participaram da pesquisa ndo cursaram Pedagogia na mesma instituicdo onde
ocorreu o desenvolvimento do estudo de doutorado. No entanto, uma delas havia cursado Quimica no
lécus da pesquisa de doutoramento.
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relataram que durante a graduacdo ndo tiveram disciplinas que tratassem dessa tematica. Além
disso, observamos que as atividades individuais de revisdo e de reescrita favoraveis a interacdo
e ao didlogo ndo aconteciam. Ja quanto a correcdo textual, as docentes a reconheciam como
algo que melhoraria a escrita do estudante, demonstrando os erros e recomendando um caminho
assertivo, permitindo ao produtor refletir sobre sua produgédo. Logo, a partir da pesquisa de
mestrado, entendemos que seria necessario refletir acerca do curso de Pedagogia, considerando
as concepcoes de lingua e de escrita que os alunos aprendem no periodo de formacéo. Por isso,
buscamos avancar nesse aspecto, pesquisando sobre a formacéo inicial docente, bem como
queriamos saber se a graduacdo investia tempo em preparar 0 estudante para a préatica de
corregdo textual.

Levando em consideracado o ja discutido na dissertacdo em relacdo a producdo escrita,
nesta tese, recuperamos as concepcodes acerca da correcdo de textos apresentadas no estudo de
mestrado e ampliamos nosso campo de pesquisa abordando a tessitura textual sob a perspectiva
da escrita como trabalho, com o foco em marcas de intervencao deixadas pelos estudantes do
guarto ano de Pedagogia, da modalidade presencial.

Nesse sentido, a nossa tese é a de que propostas formativas voltadas para o trabalho
com os tipos de correcao textual podem subsidiar a acdo dos futuros professores (pedagogos) e
contribuir com a pratica docente de correcdo de textos com intencionalidade. Essa formacao
deve ser iniciada nos cursos de graduagdo, por isso, consideramos o aporte tedrico previsto nos
Programas de disciplinas que abordam tal conteddo, bem como as concepgdes dos estudantes
de Pedagogia sobre ensino e a correcdo de textos, antes de oferecer uma proposta formativa aos
participantes da pesquisa.

Conforme a tese estabelecida, as questdes norteadoras que se colocam para esta
pesquisa sdo: como o aluno compreende a correcédo textual? Qual tipo de corre¢cdo empregada
em uma producdo escrita? A sua intervencgdo indicaria caminhos que contribuiriam para a
formacdo do produtor de textos? Tais questdes problematizadoras se justificam por englobar o
ensino de producdo textual, que € uma das responsabilidades dos professores, logo, a a¢do de
corrigir integra esta tarefa docente. A correcdo de textos é uma intervencdo complexa e, por
isso, € uma preocupacdo dos profissionais, seja pelo tempo que demanda ou pelas davidas no
que se refere a maneira de realiza-la.

Desse modo, o tipo de correcdo eleito tem o poder de encaminhar o trabalho do
professor com a producdo textual, definindo a préxima etapa do ensino da escrita. Algumas
correcOes favorecem a reescrita, suscitam reflexdes e contribuem para a formacao do produtor

de textos. Defende-se, assim, uma corregdo “[...] que alimenta o processo de ensino” (Antunes,
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2018a, p. 221). Portanto, a escolha da correcdo afeta diretamente a aprendizagem do discente,
por isso, a correcdo nao deve ser compreendida como uma préatica desprovida de reflexdo, sem
interacd0 ou como uma acdo sem proposito, mas como significante na tessitura do sujeito
produtor de textos.

Dessa forma, esta pesquisa tem por objetivo geral problematizar a percepgdo dos
alunos do quarto ano de Pedagogia sobre a correcdo textual, verificando a concepcdo de
intervencdo que tinham antes e ap6s um processo formativo. Ja os objetivos especificos do
estudo sdo:

e Analisar os Programas de Ensino que se referem as disciplinas que abordam

producéo e correcdo textual;

e Verificar qual a concepgdo de ensino e de corre¢do de producdo textual dos

estudantes;

e Identificar os tipos de correcdo que julgam pertinentes e empregam na correcéo de

producdes textuais;

e Desenvolver um processo formativo sobre os tipos de correcéo textual;

e Averiguar qual(is) tipo(s) de correcdo os discentes consideram melhor no trabalho

com a producéo de textos.

No que se refere ao referencial tedrico-metodoldgico, este trabalho constroi-se pela
perspectiva dialégica da linguagem (Bakhtin, 2004, 2006; Figueredo, 2010; Pereira; Costa-
Hibes, 2021), da concepcdo de linguagem como interagdo (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2020)
e pela 6tica da escrita como trabalho (Ciavolella; Menegassi, 2021; Menegassi, 2013). Também
pautamo-nos nos fundamentos da pesquisa qualitativa (Chizzotti, 2003; Liidke; André, 2018),
na pesquisa-intervengdo (Rocha, 2003; Damiani; Rochefort; Castro; Dariz; Pinheiro, 2013;
Pereira, 2019) e no paradigma indiciario (Ginzburg, 1989), um modelo epistemologico em
ciéncias humanas como uma possibilidade para analisar a correcdo de textos. Para realizar a
analise dos resultados acerca da concepc¢do de ensino de producdo e de correcdo textual,
recorremos a Antunes (2009, 2018a, 2018b, 2018c, 2019); Costa Val (2009, 2006); Menegassi
e Gasparotto (2016); Passarelli (2012, 2020); Ruiz (2015); Silva e Suassuna (2017); Simioni
(2012) e Turkiewicz e Costa-Hiibes (2017).

Desta feita, a presente tese estd estruturada no seguinte formato: introducao;
referencial tedrico; metodologia; resultados e discussdes e consideragdes finais.

Nesta introducdo, apresentamos o tema investigado, abordando o problema de
pesquisa, a tese e 0s objetivos. No referencial teorico, tratamos da formacdo docente, na

perspectiva dialogica da linguagem no ensino de lingua materna, bem como das concep¢des de
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linguagem e de texto; escrita; correcdo; revisdo; reescrita; avaliacdo textual. J& na metodologia,
descrevemos os procedimentos metodoldgicos e as etapas da investigacao, ou seja, 0 percurso
trilhado para a construcdo dos dados do estudo. Em resultados e discussdes, trouxemos um
breve histérico do curso de Pedagogia no Brasil e na universidade em que a pesquisa foi
desenvolvida, bem como apresentamos a matriz curricular da graduacdo e analisamos: 0s
programas de ensino, os dados dos questionarios e as producdes corrigidas pelos alunos. E, nas
consideracdes finais, buscamos tecer as ultimas reflexdes acerca do estudo.

A partir desse delineamento, é significativo situar o lugar em que nossa investigacdo
ocupa. Diante disso, ponderando a respeito da formacdo docente para a corre¢éo textual, foco
do nosso estudo, podemos destacar alguns trabalhos que discutem essa tematica, como o artigo
“Corre¢do de texto: um desafio para o professor de portugués”, de Rute lzabel Simdes
Conceicédo, publicado em 2004. Nesse texto, a autora propOe a disciplina “Metodologia da
Producdo Textual” a professores formados em Letras. De modo similar, mas desenvolvendo
estudos com estudantes no contexto do curso de Letras, evidenciamos os trabalhos de Sousa,
Medeiros e Dionisio (2019), intitulado “Correcéo de textos na escola: a visdo dos estudantes de
licenciatura em Letras”, de Ciavolella e Menegassi (2021), no texto publicado “A escrita como
trabalho em atividade de revisdo na formagdo docente inicial em Letras” e de Gasparotto e
Menegassi (2024), no artigo “A revisao textual na formagdo docente inicial em Letras” — todos
esses pesquisadores se debrugam em investigagdes no a&mbito da formacdo inicial de
professores. No que tange ao trabalho com pedagogos, a tese de doutorado “A formagao docente
para a producédo de textos: saber olhar, poder ver, reparar para melhor intervir”, de Oliveira
(2022), apresentou um estudo com o objetivo de refletir sobre o compromisso dos docentes que
lecionam em turmas de quinto ano do Ensino Fundamental e de gestores em uma oferta de
formag&o continuada a respeito de producéo textual, correcdo, refaccdo e avaliagdo, levando
em consideracdo a demanda do contexto em que ocorre a pesquisa.

Todavia, ao articularmos a correcdo de texto ao cendrio da graduacdo em Pedagogia,
a discussao ainda pareceu incipiente. Dessa forma, a nossa pesquisa se insere nessa lacuna, por
IS0, tentamos ocupar esse espaco para problematizar a percepgédo dos alunos do quarto ano de
Pedagogia sobre a intervencao textual, verificando a concepcéo de intervencao que eles tinham
antes e que tiveram ap6s um processo formativo. Sendo assim, buscamos gerar reflexdes sobre
a formacéo do pedagogo para atuar como profissional que ensina e intervém na producdo de
textos e, da mesma forma, contribuir com a formacéo ja em curso dos discentes do quarto ano

de Pedagogia.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Nesta secdo, tratamos da formacdo docente (Lima, 2012; N6voa, 2017; Tardif, 2012),
da perspectiva dialdgica bakhtiniana no ensino da Lingua Portuguesa; das concepcles de
linguagem (Geraldi, 2006), de texto, de escrita; da corregdo textual (Costa Val et al., 2009;
Ruiz, 1998, 2015; Serafini, 1995; Simioni, 2012), bem como da reescrita, da revisdo e da
avaliacdo de textos. Ao apresentarmos essas concepcdes, descrevemos suas caracteristicas e
suas implicagcOes para o0 ensino, de forma que sustente o estudo e embase a investigacdo, bem

como situe o leitor na abordagem utilizada.

2.1 Formacao docente inicial e continua: algumas consideracdes

O docente dos Anos Iniciais da escola publica convive em uma realidade educacional
complexa e atravessada por desafios (Lima, 2012). As dificuldades enfrentadas diariamente sdo
de diversas ordens, como longas jornadas, “[...] niveis salariais baixos e dificeis condi¢Ges nas
escolas, bem como processos de intensificacdo do trabalho docente por via de ldgicas de
burocratizagdo” (Novoa, 2017, p. 1109). Entretanto, apesar desses desafios, segundo Lima
(2012), o educador exerce um papel essencial ao colaborar com a formacao das novas geracdes,
assim, é preciso que lhe seja garantida, através de politicas publicas, formacdo (inicial e
continua/continuada), de qualidade, pois desta forma tera “[...] condi¢les efetivas para
desenvolver esse papel [...]” (Lima, 2012, p. 164).

Nesse sentido, “[...] a formacdo docente é um elemento que contribui para a melhoria
do ensino ofertado na educagdo basica e as orientacfes e abordagens conceituais durante o
processo de formacao inicial podem se refletir nas praticas pedagdgicas que ocorrem na escola”
(Ferreira; Rinaldi, 2024, p. 2). Assim, investir em formacéo de professores é também investir
no ensino oferecido na educacdo basica, haja vista que o docente pode empregar em suas
praticas pedagogicas as abordagens e as concepgOes a que teve acesso durante o periodo de
formagéo inicial.

Leal, Borges e Ribeiro (2019, p. 10-11) esclarecem, com base em Veiga (2009), que a
formagdo inicial é “[...] a preparacdo articulada as a¢des que visam formar o docente para o
exercicio profissional”. Somando-se a isso, Rinaldi (2017) nos lembra que a aprendizagem da
docéncia é um processo continuo, acontece durante a vida do profissional, logo depois da

formacéo inicial é necessario continuar em processo formativo.
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A respeito da formacdo continuada, Leal, Borges e Ribeiro (2019, p. 11) recorrem a
Chimentao (2009) para nos oferecer a seguinte explicacdo: “[...] a formacao continuada resulta
da necessidade de transformacdo do professor, visto que é por meio do constante
aprimoramento que ¢ possivel o desenvolvimento, o progresso”. As autoras ilustram que a
formacédo continua advém de uma demanda por transformacdo que o docente constata e esse
processo ininterrupto por mudanca leva ao desenvolvimento do profissional. Entdo, a formacéo
inicial e continuada sdo etapas “[...] da construcdo profissional docente” (Leal; Borges; Ribeiro,
2019, p. 14).

Nesse sentido, “Aprender a ser professor exige um trabalho metddico, sistematico, de
aprofundamento de trés dimensdes centrais” (Novoa, 2017, p. 1121). A primeira dimensao €
“[...] o desenvolvimento de uma vida cultural e cientifica prépria” (Névoa, 2017, p. 1121-1122).
Para Novoa (2017), os docentes precisam investir em sua vida cultural e cientifica, buscar
desenvolvimento nesses campos, porque isso 0s ajudard na formalizagdo de uma interacdo
valiosa com os alunos, enriquecendo a formacao dos aprendizes.

A ética ¢ a segunda dimensao, “[...] a constru¢do de um ethos profissional” (Novoa,
2017, p. 1122). O que significa dizer que “No caso dos professores, a ética profissional tem de
ser vista, sempre, em relacdo com a accdo docente, com um compromisso concreto com a
educagao de todas as criangas” (Novoa, 2017, p. 1122).

A terceira dimensao ¢ entender que o educador “[...] tem de se preparar para agir num
ambiente de incerteza e imprevisibilidade” (Novoa, 2017, p. 1122). Conforme revela o autor,
ja é certo que o profissional deve fazer o planejamento de seu trabalho, porém também é
fundamental estar pronto para lidar com acontecimentos excepcionais, pois no cotidiano do
ambiente escolar “[...] somos chamados a responder a dilemas que nao tém uma resposta pronta
e que exigem de n6s uma formacgdo humana que nos permita, na altura certa, estarmos a altura
das responsabilidades” (Novoa, 2017, p. 1122).

Sobre a formacao do professor, o autor supracitado postula a necessidade de que haja
a socializacdo do licenciando com a sua profissdo, com esse universo, bem como o
conhecimento dessa area. Em sua visao, “[...] ndo ¢ possivel formar professores sem a presenca
de outros professores e sem a vivéncia das institui¢cdes escolares” (Novoa, 2017, p. 1122). O
mesmo estudioso pondera também que essa vinculacdo entre universidade e escola deve
reconhecer a presenca do professor, tanto no que diz respeito ao seu papel como docente, como
a sua funcdo formadora, para que haja a conexao entre esse profissional e os futuros professores.

Nesse sentido,
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Hoje, sabemos que é na colaboragdo, nas suas potencialidades para a
aprendizagem e nas suas qualidades democraticas, que se definem os
percursos formativos. O espaco universitario é decisivo e insubstituivel, mas
tem de se completar com o trabalho no seio de comunidades profissionais
docentes. A profissdo docente estd a evoluir, rapidamente, de uma matriz
individual para uma matriz colectiva (N6voa, 2017, 1123).

Dessa forma, o0 autor aborda a pertinéncia da colaboracdo entre centros formadores de
professores e as escolas, tal aproximacdo permite a potencializacdo da aprendizagem e a
definicdo dos caminhos formativos, portanto, “E neste entrelagamento que reside o segredo da
formacao inicial dos professores” (Novoa, 2017, p. 1124). Sobre essa parceria, Tardif (2012,
p. 241) preconiza: “[...] se quero saber como realizar um trabalho qualquer, o procedimento
mais normal consiste em aprendé-lo com aqueles que efetuam esse trabalho”.

Assim, a colaboracgdo entre o espaco universitario e a comunidade docente fortalece e
contribui com a formacdo dos licenciandos, desde que haja valorizacdo do conhecimento e da
pratica docente, e também uma parceria efetiva, na qual o professor ndo seja visto apenas como
“objetos de pesquisa” ou “cobaias” (Tardif, 2012, p. 238). Logo, o docente, para Tardif (2012),
é um colaborador e um produtor de saberes.

Tardif (2012, p. 36) determina “[...] o saber docente como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formag&o profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. De acordo com o autor, os saberes da
formacao profissional sdo os saberes construidos pelas faculdades e pelas universidades, ja os
saberes disciplinares sdo determinados e escolhidos pelas instituicdes de ensino, correspondem
as varias areas do conhecimento, sdo as disciplinas de matematica, de historia etc.

No que se refere aos saberes curriculares, Tardif (2012, p. 38) afirma que

Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, contelidos e métodos a
partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais
por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de
formagdo para a cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob a forma de
programas escolares (objetivos, contelidos, métodos) que os professores
devem aprender a aplicar.

Os saberes curriculares séo apropriados pelos educadores ao longo da carreira, assim,
o professor aprende determinados conteudos e métodos, 0os chamados programas escolares, e
desenvolve-os com seus alunos (Tardif, 2012).

Em relacdo aos saberes experienciais, eles sdo saberes especificos construidos e

desenvolvidos pelos proprios professores,
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[...] baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses
saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de
saber-fazer e de saber-ser. Podemos chama-los de saberes experienciais ou
praticos (Tardif, 2012, p. 39).

Conforme descreve Tardif (2012), os saberes experienciais nascem a partir da
experiéncia do trabalho docente e, segundo o autor, podemos denomina-los de saberes praticos.
No tocante a esses saberes, o padrdo formativo hegemdnico do século XX definiu uma
classificacdo entre teoria e pratica, na qual sdo enxergadas como ambitos diferentes e
auténomos (Suassuna; Souza, 2022). De acordo com Suassuna e Souza (2022, p. 275), “Essa
visdo dicotbmica resulta da l6gica da racionalidade técnica, em que a teoria predetermina o que
acontece na pratica”.

Esse viés provoca um afastamento entre o saber e o fazer, logo, isso gera uma divisdo
entre as disciplinas que se ocupam da teoria e aquelas que se relacionam a préatica e aos estagios
obrigatdrios (Suassuna; Souza, 2022). Ademais, “Muitas vezes essas disciplinas praticas estdo
presentes apenas no final do curso, o que faz com que o conteldo aprendido em outras
disciplinas pareca estar desarticulado da realidade que o professor encontra nas salas de aula”
(Suassuna; Souza, 2022, p. 276). Desse modo, é basilar a aproximacao entre teoria e prética,
tendo em vista que estdo ligadas e que se relacionam. Ainda ao estudante de licenciatura deve
ser dada a oportunidade de cursar as disciplinas praticas ndo apenas proximo do final do curso,
mas em tempo de articula-las a realidade da sala de aula, a qual é vivenciada através dos
estagios.

Assim, teoria e pratica “[...] se influenciam mutuamente, pois a teoria fundamenta a
pratica do professor, a qual também serve de fundamento para a (re)construcdo do saber
tedrico” (Suassuna; Souza, 2022, p. 276). Logo, segundo Suassuna e Souza (2022), firmadas
em Costa e Lima (2012), a préatica corresponde a uma parte essencial na formacéo docente, mas
precisa ser respaldada por bases tedricas coerentes e consistentes.

Considerando o exposto, devido a complexidade da formacéo e do trabalho docente,
“[...] as formagdes ao longo da carreira podem nao ser suficientes para enfrentar as dificuldades
que surgem no dia a dia, por isso outros fatores (como o salario e estruturas, por exemplo) estdo
relacionados ao sucesso do professor na sala de aula” (Silva, 2020, p. 51). Portanto, ap0s
algumas ponderac6es acerca da formacao docente, refletimos sobre a importancia de discussdes

e de estudos com foco na formacdo de professores, objetivando pensar sobre a colaboragéo
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entre docentes atuantes e alunos de licenciaturas. Isso se faz necessario devido a funcdo do
educador, o qual é responsavel por ajudar na construgdo da formacao de futuras geracoes.

Ap0ds algumas consideragdes acerca da formacédo docente inicial e continua, iniciamos
o desenvolvimento do texto no que tange & nogdo dialdgica da linguagem no ensino de Lingua
Portuguesa.

2.2 A perspectiva dialdgica da linguagem no ensino de lingua materna

O trabalho proposto discute a correcdo textual nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, a partir da concep¢do dos discentes do quarto de Pedagogia de um curso
presencial, para tanto, antes de adentrarmos ao foco do nosso estudo, é preciso abordar o
principio dialégico da linguagem, o qual rege o ensino de lingua materna que defendemos.
Assim, compartilhamos do exposto por Pereira e Costa-Hubes (2021, p. 9): “[...] nosso ponto
de partida € uma compreensdo da lingua(gem) como pratica ou objeto social, isto €,
compreendemo-la como um construto vivo, concreto e organicamente engendrado nas
interagdes da vida social”.

Posto isso, também é relevante que seja explicitado o conceito de lingua que elegemos,
a partir de Antunes (2018a, p. 21), pesquisadora do campo da linguistica textual, a qual assevera
que a lingua ““[...] € um fendmeno social, como uma prética de atuacéo interativa, dependente
da cultura de seus usudrios, no sentido mais amplo da palavra. Assim, a lingua assume um
carater politico, um carater historico e sociocultural [...]” (grifo da autora).

Assim, compreendemos com base nas palavras de Antunes (2018a) que a lingua é uma
manifestacdo social e realiza-se de forma interativa, sendo dependente e modelada pela cultura
dos sujeitos que a utilizam. Na esteira desse pensamento, Geraldi (1998, p. 28), estudioso que

se ocupa da linguistica aplicada e textual, entende que

O estudo e o ensino de uma lingua ndao pode, neste sentido, deixar de
considerar - como se fossem ndo-pertinentes - as diferentes instancias sociais,
pois os processos interlocutivos se dao no interior das multiplas e complexas
instituicbes de uma dada formacdo social. A lingua, enquanto produto desta
historia e enquanto condicdo de producdo da historia presente, vem marcada
pelos seus usos e pelos espagos sociais destes usos. Neste sentido, a lingua
nunca pode ser estudada ou ensinada como um produto acabado, pronto,
fechado em si mesmo, de um lado porque sua “apreensdo” demanda apreender
no seu interior as marcas de sua exterioridade constitutiva (e por isso o externo
se internaliza), de outro lado, porque produto histérico - resultante do trabalho
discursivo do passado - e hoje condi¢do de produgdo do presente que, também
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se fazendo histdria, participa da constru¢do deste mesmo produto, sempre
inacabado, sempre construcao.

Como ja abordava Geraldi, em 1998, o ensino de uma lingua precisa levar em conta as
varias instancias sociais, porque 0s meandros da interlocu¢do ocorrem dentro das diversas e
intrincadas unidades de determinada formacao social, confirmando, segundo Antunes (2018b),
a esséncia social da lingua, que carrega particularidades proprias de diferentes culturas e
usuarios, e assim pode sofrer alteracdes devido as transformacdes dos sujeitos. Nessa mesma
direcdo, para Koch (2018, p. 16), pesquisadora que também se dedicava a linguistica textual, a

lingua ¢ “[...] lugar de interacé@o”, assim,

[...] corresponde a nogdo de sujeito como entidade psicossocial, sublinhando-
se 0 carater ativo dos sujeitos na producdo mesma do social e da interacéo e
defendendo a posicdo de que o0s sujeitos (re)produzem o social na medida em
que participam ativamente da definicdo da situacdo na qual se acham
engajados, e que sdo atores na atualizagdo das imagens e das representacoes
sem as quais a comunicacao ndo poderia existir.

Nesse sentido, ao discorrer sobre a perspectiva dialogica da linguagem, entende-se que
“[...] a premissa fundacional ¢ que a realidade da linguagem ¢ a interac@o” (Pereira; Costa-
Hibes, 2021, p. 9). A concepcéo de interacdo € também discutida por Curado (2011); Doretto
e Beloti (2011); Duarte (2014); Menegassi e Gasparotto (2019); Antunes (2018a; 2019), dentre
muitos outros pesquisadores. Essa interacdo engloba o didlogo face a face, mas vai alem,
incluindo as esferas sociais e linguageiras, tendo em vista que sua realiza¢éo acontece de forma
organica, viva e considerando o contexto social (Pereira; Costa-Hubes, 2021). Além do mais,
também ndo se limita apenas ao oral e ao escrito, estende-se a movimentos gestuais e corporais,
como sinais e expressdes. Ademais, as acdes de linguagem e de linguistica sdo realizadas
associadamente na interacdo com o interlocutor (Antunes, 2019).

Contribuindo com os autores citados, Figueredo (2010, p. 233) alicer¢cada em Bakhtin

(2004), o pai do dialogismo, afirma que

[...] a linguagem sempre serd uma construcdo conjunta por meio da qual os
interlocutores do processo comunicativo sdo vistos como sujeitos ativos e
interativos que, além de promoverem o desenvolvimento de um ambiente
socio-histdrico, tornam a lingua viva em suas interagdes verbais.

A partir das palavras da autora, entendemos que por meio da linguagem acontece a

interagdo entre os interlocutores, atuando como individuos ativos e tornando a lingua dindmica,
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por isso, a linguagem tem lugar central, ja que, por meio dela, os sujeitos constroem dialogos,
tendo a palavra como um elemento componente da atitude, da consciéncia e de cada individuo
como um todo (Figueredo, 2010, p. 235).

Figueredo (2010) torna claro o papel central da linguagem, esclarecendo sua atuagéo
na interacdo entre os individuos, na formalizacdo dos dialogos, como também a sua funcédo
basilar na institui¢do do contato social. Nesse ambito, a responsabilidade da palavra € ser “[...]
instrumento semiotico altamente influenciador das relagdes pessoais e que, a0 mesmo tempo,
reflete 0o modo mais puro da interagao social” (Figueredo, 2010, p. 235), assim, “A palavra é o
territdrio comum entre o falante e o interlocutor” (Vol6chinov, 2017, p. 205).

Ainda sobre a linguagem, Di Fanti (2003) explica que a linguagem sob a perspectiva
bakhtiniana se destaca no espago enunciativo-discursivo, abarcando todas as formas em que ha
interferéncia humana. Com isso, entendemos que a linguagem ndo compreende apenas o verbal,
mas se estende ao ndo verbal e ao extraverbal.

Sobre isso, Menegassi e Cavalcanti (2013) afirmam que o extraverbal é representado
pela implicitude, dessa forma, uma situacdo pode ser entendida pelos individuos
comprometidos na interagdo por meio de condi¢fes ndo linguisticas sabidas pelos envolvidos
na interlocucéo e que completam o significado que se quer garantir aos enunciados.

Diante do apresentado, entendemos que a linguagem supera as fronteiras do oral e do
escrito, englobando também imagens, gestos, fisionomia, contexto da interacdo, entre outros.
No entanto, o Circulo bakhtiniano considera a palavra como fendmeno ideoldgico por
eminéncia, ou seja, € direcionada socialmente para um interlocutor, concreto ou virtual (Di
Fanti, 2003). A autora ainda diz que a palavra é considerada a forma mais auténtica e delicada

das mudancas sociais. Para mais,

[...] a palavra aglutina o verbal e o ndo-verbal e constitui-se como enunciado,
pois recebe acento de valor. Ento, se, de um lado, a palavra vive sob o signo
da alteridade ao ser inscrita avaliativamente, de outro, toda manifestagdo
humana, ao possuir acento avaliativo, também se inscreve como enunciado,
como linguagem (Di Fanti, 2003, p. 100).

Adentrando nas questdes referentes a palavra, Menegassi e Gasparotto (2019) a
caracterizam como polifonica, porque é social. O conceito de palavra ainda implica as
representacdes de palavra neutra, minha e alheia, conforme abordam os autores fundamentados
em Bakhtin (2010). A palavra neutra refere-se “a palavra em sua abstragdo, fora de uso”

(Menegassi; Gasparotto, 2019, p. 110). A minha palavra é elaboracéo ideol6gica proveniente
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da juncdo do que € externo e subjetivo (Menegassi; Gasparotto, 2019). Ja a palavra alheia é
compreendida pela palavra adquirida do outro, seja quando se ouve ou se 1€ algo que internaliza.

Dessa forma, o termo “palavra” é entendido como discurso (Menegassi, 2013, p. 106).
Sendo assim, conforme explica Menegassi (2013), o discurso, depois de proferido, ndo pertence
unicamente ao locutor, tendo em vista que o seu sentido sera definido a partir da agdo do outro.
Assim, discurso pode ter varios sentidos, por causa de cada interlocutor e da propria
circunstancia de producdo e de aceitacdo dessas interacdes. Ainda de acordo com o autor
supracitado, o discurso desde o inicio é direcionado ao outro, sendo formalizado com o auxilio
desse outro sujeito (Menegassi, 2013).

Nesse sentido, o discurso de cada sujeito é carregado de varios outros discursos que ja
foram internalizados pelo locutor. Saber a respeito disso é fundamental para apreender o

conceito de dialogismo, porque

Entender o conceito do dialogismo é compreender que todo evento
comunicativo é regido por multiplos outros discursos e também pela alteridade
entre os interlocutores, num processo em que a enunciacao é sempre uma
resposta a discursos anteriores, assim como a devolugdo da palavra ao outro
(Menegassi; Gasparotto, 2019, p. 109).

Assim, dialogismo

- E o principio constitutivo da linguagem, tendo em vista o seu caréter
histérico. Nenhum dizer é novo, nem monolégico, mas sempre carregado de
maltiplas outras vozes que constituem o sujeito;

- As relagBes dialdgicas sdo ininterruptas, ocorrem em fluxo continuo e se
estabelecem a partir de um ponto de vista do sujeito (Menegassi; Gasparotto,
2019, p. 112).

Menegassi e Gasparotto (2019) explicitam que 0s eventos comunicativos sao
conduzidos por diversos outros discursos e pela diferenca entre os interlocutores, assim, o
dialogismo consiste nessa interacdo que contempla dizeres variados, falas carregadas de
discursos antigos e atuais que integram o individuo.

Considerando o exposto, com base em Voldchinov (2013 [1930]) e em Bakhtin
[Volochinov] (2006 [1929]), Pereira e Costa-Hiibes (2021, p. 10) anunciam que a “interacdo é
a realidade da linguagem”, os pesquisadores ainda revelam que quando se compreende a
“linguagem como fendmeno social” a entendemos como discurso, como uma lingua viva que

se formaliza através de contextos reais de interacdo social. Além do mais, a enunciacdo é
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estabelecida como “[...] produto da interagao de dois individuos socialmente organizados |[...]”
(Bakhtin, 2006, p. 114), assim, a interag&o ocorre entre 0s sujeitos através da enunciagao.

A partir disso, Pereira e Costa-Hubes (2021, p. 11) destacam que é necessario
apreender que o discurso se materializa na forma de enunciados e possui autor e destinatario,
como salienta Brait (2012). Alem disso, o enunciado precisa ser confrontado na sua
historicidade e na sua materialidade, superando a perspectiva estritamente linguistica e/ou sua
divisdo (Brait, 2012).

Posto isto, nas palavras de Pereira e Costa-Hubes (2021, p. 11)

O enunciado, como ja dito, é entendido como a forma material do discurso,
isto é, 0 enunciado é uma unidade da comunicacdo discursiva. Diferentemente
da oracdo, vista como unidade convencional da lingua (regida por relagGes
l6gicas), o enunciado é a materializagdo da lingua viva, uma unidade
discursiva (regido por relagdes dialdgicas). Além disso, enquanto o estudo da
oracdo estd no ambito do estudo da significacdo, o estudo do enunciado esta
no ambito do sentido, cabendo lembrar que o estudo do sentido pressupde o
estudo da significacéo [...] (Pereira; Costa-Hibes, 2021, p. 11).

Entdo, em conformidade com os autores, o discurso € a lingua viva que acontece por
meio de situacdes reais de interacdo social, e sua materialidade ocorre na forma de enunciado,
este que esté relacionado a esfera do sentido. Além disso, “[...] todo enunciado se tipifica em
uma forma relativamente estavel nas diferentes interacfes. A essas formas chamamos de
géneros do discurso” (Pereira; Costa-Hubes, 2021, p. 13).

Assim, sob o viés interacional (dialogico), no “[...] qual os sujeitos sdao vistos como
atores/construtores sociais, 0 texto passa a ser considerado o préprio lugar de interacdo e 0s
interlocutores, como sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e séo
construidos” (Koch, 2018, p. 18). Logo, para Koch (2018), os interlocutores séo atores sociais
ativos que fazem do texto o seu lugar de interacdo e de construcao.

Desse modo,

De acordo com Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011), o processo de ensino e
aprendizagem fundamentado em conceitos dial6gicos atribui centralidade ao
texto enquanto manifestacdo de materialidade linguistica do discurso e, por
consequéncia, a possibilidade de interacdo entre professor e aluno. Pela
perspectiva de Bakhtin (2016a [1976]), compreende-se 0 texto como a unido
de dois aspectos: a) a materialidade em que é produzido, apresentado,
recebido; b) a cadeia infinita, ininterrupta e irreproduzivel que esta presente
em todo texto e que é formada, também, pela sua vinculagdo e perpetuacéo
social. Dessa forma, o texto é o registro dial6gico de marcas linguisticas e de
marcas enunciativas (Sobral; Giacomelli, 2016), sobre o qual se evidencia o
trabalho de revisdo textual (Czerevaty; Angelo; Menegassi, 2021, p. 4).
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Em conformidade com o excerto anterior, 0 texto € o nucleo da materialidade
linguistica do discurso, sendo que o docente e 0 aluno podem interagir e dialogar atraves dele,
mas isso ocorrerd se o processo de ensino e de aprendizagem for sustentado por concepgoes
dial6gicas que considerem o processo de producdo textual, principalmente a etapa de revisao
do texto (Czerevaty; Angelo; Menegassi, 2021).

Pereira e Costa-Hibes (2021) abordam algumas questdes conceituais e centrais em
relacdo ao trabalho com a linguagem dentro da perspectiva dos estudos dialdgicos da linguagem
e que precisam ser o nicleo de um ensino de lingua materna pautado na concepcao dialdgica.
Para os autores supracitados, os géneros do discurso, mencionados anteriormente, tém o papel
de direcionar a fala do individuo durante a interacdo (Pereira; Costa-Hubes, 2021). Pautados
em Bakhtin (2003 [1979]), Pereira e Costa-Hubes (2021) explicitam que os enunciados sdo
distintos e maltiplos, mas que ao mesmo tempo carregam caracteristicas regulares e comuns.

Desta forma,

Na interacdo, o interlocutor, desde o inicio, infere o género no qual o
enunciado se encontra moldado e, dessa forma, as propriedades genéricas em
guestdo ja4 se  constituem em indices  indispensaveis a
compreensao/interpretacdo do enunciado. A construcdo do enunciado néo é,
portanto, resultado da livre escolha das formas da lingua, mas € historicamente
dada. Além disso, 0 uso de um determinado género do discurso esta associado
a uma determinada esfera da atividade humana historicamente constituida e
com finalidades ideoldgico-valorativas especificas (Pereira; Costa-Hubes,
2021, p. 13).

De acordo com Pereira e Costa-Hibes (2021), durante o processo de interagdo, 0
interlocutor, desde o comeco, ja& compreende o género textual do enunciado e faz uso de seu
conhecimento acerca das propriedades dele para compreender o enunciado historicamente
construido. Ademais, o sujeito fara uso de determinado género conforme seu objetivo, pois suas
especificidades estdo relacionadas a um campo especifico da atividade humana.

Diante disso, é essencial destacar que:

a. A realidade da linguagem é a interacdo social;

b. A linguagem ndo é vista como objetiva, abstrata e sistémica, nem como uma
representacdo psicofisioldgica de pensamentos individuais, mas é entendida
como meio e material das interacoes;

c. A linguagem viva e concreta é entendida como discurso;

d. O enunciado é a forma material e concreta de realizacdo do discurso
(Pereira; Costa-Hibes, 2021, p. 14).
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Nesse sentido, ao considerar um trabalho com o ensino da producéo e da correcao de
texto, sob o olhar de discentes do quarto ano de Pedagogia, sustentado pelo vies dialdgico, a
interacdo acontece quando o estudante ocupa o lugar de autor (produtor textual), constroi o seu
discurso amparado pela urgéncia de dizer (Pereira; Costa-Hubes, 2021). Santos e Maciel (2022,
p. 125) afirmam ser necessario compreender “[...] a produgdo de texto enquanto processo de
interacdo entre aquele que escreve o texto e o sujeito para o qual o texto serd destinado”. O
explicitado pelas autoras nos auxilia a entender o lugar da interacdo na producdo textual. Ao

discorrerem sobre isso, elas esclarecem

[...] que a escrita de um texto, assim como ocorre na oralidade, constitui-se em
funcdo de uma intencgdo, que € dizer algo a alguém. Isto €, o texto surge de
uma necessidade de o autor se expressar, comunicar e interagir com um
interlocutor. Desse modo, o texto € um elo de ligacdo, de interacdo entre autor
e interlocutor, uma interrelacdo social construida em determinado contexto
social e histérico (Santos e Maciel, 2022, p. 126).

Ao escrever um texto, o autor tem um objetivo de alcancar, de estabelecer uma
interacdo com o interlocutor, isto €, falar algo, expressar-se. Assim, a producdo escrita é
responsavel por estabelecer uma relacao de interacdo entre o produtor textual e o interlocutor
(Santos; Maciel, 2022). Entdo, quando pensamos em um trabalho de escrita no contexto da sala
de aula, social e histdrico, o docente tambem é o interlocutor encarregado de ajudar a construir
esse elo através da mediacdo, de realizar uma leitura atenta e de fazer encaminhamentos para
revisao e para reescrita, garantindo, dessa forma, que o texto produzido também possa ser ponte
para interacdo com outros interlocutores. Para tanto, a acdo pedagdgica do professor deve criar
condigbes para essa produgdo, que se ocupa de ter o que dizer/escrever e para quem
dizer/escrever (Pereira; Costa-Hubes, 2021).

Contribuindo com o exposto, Moterani e Menegassi (2013, p. 219), ao ocuparem-se
da produgdo escrita em sala de aula, afirmam que “[...] o texto € o local onde a interag¢do ocorre
entre os sujeitos envolvidos na produgdo textual, uma vez que ele esté sujeito a mudancas e ao
aperfeicoamento”. Portanto, quando inicia-se 0 processo de melhoria e de aprimoramento do
texto, a interacdo entre autor e coautor, o professor — que também é mediador — se faz presente.
Além disso, durante a correcdo, o docente realiza comentarios, indica alteragdes, elogia etc.,
colaborando com a escrita, participando da tecelagem do texto, pratica que também pode ser
realizada pelos outros alunos da sala (Moterani; Menegassi, 2013). Desse modo, “[...] as

mudangas ocorridas ao longo do processo de construcdo do texto séo a constatacdo de que a
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interacdo proporciona modificacBes aos individuos que participam dessa enunciacao dialogica,
assim como ao produto desta situa¢do: o enunciado” (Moterani; Menegassi, 2013, p. 219-220).
Descrevendo esse processo de escrita, 0s autores supracitados revelam que, conforme
o Circulo de Bakhtin, a responsividade é um dos elementos que representam a acdo dialégica
entre os envolvidos em uma acdo comunicativa, tal fator é intrinseco aos discursos, tendo em
vista que possibilita a conservacdo e a manutencdo do dialogo, indicando o entendimento
discursivo do sujeito (Moterani; Menegassi, 2013).
Sobre a caracteristica responsiva do discurso, Moterani e Menegassi (2013), alicercados em
Bakhtin (2003), trazem trés distin¢cGes em relacdo a compreensdo discursiva do individuo, sendo
elas a passiva, a muda e a ativa. Na primeira situacao, a responsividade acontece depois que 0
discurso foi emitido, sucede-se quando o interlocutor o interioriza a partir de reorganizac6es
mentais, porque a compreensdo ndo foi acessivel na ocasido da enunciacdo (Moterani;
Menegassi, 2013). No segundo caso, da compreensao responsiva muda, “[...] a responsividade
apresenta-se deslocada no tempo, visto que sO acontece nos discursos que serdo proferidos
posteriormente por esse interlocutor, ja que seu efeito se constitui como efeito retardado”
(Moterani; Menegassi, 2013, p. 220). Na situacdo ativa, a responsividade é instantanea, porque
o locutor, logo que comunica seu discurso, tem como resposta atitudes que expressam O
entendimento discursivo, como, por exemplo, a aprovagdo ou a reprovacdo do interlocutor
(Moterani; Menegassi, 2013).

Assim, é necessario compreender que

[...] a producdo textual escrita envolve relagcbes sociais que traduzem o
dialogismo da lingua viva. Pensar nesses fatores é afirmar que, em sala de
aula, estdo presentes sujeitos, valores e ideologias, 0os quais permeiam as
situacdes enunciativas do ensino e aprendizagem, em que a responsividade é
elemento constante e essencial para a aquisicdo de um saber (Moterani;
Menegassi, 2013, p. 220).

Considerando o exposto, Ciavolella e Menegassi (2021) abordam o discurso escrito no
campo da Linguistica Aplicada e destacam, fundamentados nas teorias enunciativas e da
concepcao dialdgica da linguagem, propostas pelo Circulo de Bakhtin, os beneficios da

concepcao de escrita como trabalho, afirmando ser um

[...] caminho interessante para o desenvolvimento continuo da aprendizagem
e do progresso com a escrita, pois pautam-se sobre uma abordagem
processual-discursiva (Fiad; Mayrink-Sabinson, 1991; Geraldi, 1984; 2015;
Menegassi, 2010; 2016). Contudo, para gue tais orientacGes se efetivem em
sala de aula, é imprescindivel que se desenvolvam abordagens para o trato
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dessa concepcdo junto ao professor ao longo de sua formacdo (Ciavolella;
Menegassi, 2021, p. 762).

Além de explicitar as contribui¢des da concepcao de escrita como trabalho, os autores
alertam para a necessidade do desenvolvimento de formacgbes para os professores que 0s
coloquem em contato com essa concepgdo. Tal abordagem, segundo Ciavolella e Menegassi
(2021), tem sua trama tedrica e metodoldgica tecidas no Brasil, em especial, com as publicacdes
dos estudos de Geraldi (1984) e de Fiad e Mayrink-Sabinson (1991). Assim,

Baseados nas proposicdes do Circulo de Bakhtin sobre a dialogia da
linguagem, os pressupostos da concepcdo de escrita como trabalho se
assentam sobre trés pilares: a no¢do de producdo de texto versus redacdo, o
papel do professor como coautor da producdo e mediador do desenvolvimento
da escrita e o do aluno como sujeito do dizer (Ciavolella; Menegassi, 2021, p.
763).

Dessa maneira, o primeiro pilar é

A nocdo de escrita como trabalho constrdi-se, em primeiro lugar, no
entendimento de que em sala de aula o aluno deve produzir texto e ndo
meramente uma redacdo. Geraldi (1984; 2015) advoga que a escolha pela
producdo textual em detrimento da redacdo tradicional relaciona-se com o
conceito de texto (Ciavolella; Menegassi, 2021, p. 763).

Nesse sentido, para Ciavolella e Menegassi (2021), a escrita € uma pratica de producéo
de texto, sendo que os enunciados concretos sdo frutos do projeto de dizer dos individuos,
enunciados estes que podem ser moldados em diversos géneros discursivos, para atender as
praticas sociais da nossa sociedade, dessa forma, a producdo textual se difere da redacdo, que
visa aspectos quantitativos, ou seja, € feita com treino para uma escrita futura ou para atribuicéo
de notas.

A partir disso, Ciavolella e Menegassi (2021) tornam clara a diferenca entre producéo
textual e redacédo, a partir de exemplos, segundo os autores a primeira € lugar de interacdo
social, sendo que o discente e o docente séo sujeitos do discurso atuantes em situacdes reais de
uso da lingua. Ja a segunda, a redacao, confina-se ao campo dos exercicios técnicos, consistindo
em uma tarefa de preparo para uma escrita vindoura.

Além disso, Ciavolella e Menegassi (2021) citam que Antunes (2003) e Menegassi
(2010) compreendem 0 ensino da escrita como um processo constante, ininterrupto, de

aprendizagem, formalizando-se como um trabalho com etapas proprias e essenciais para
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sistematizagdo do trabalho metodologico do docente mediador desse “[...] processo de ensinar
a escrever” (Ciavolella; Menegassi, 2021, p. 764).

Para descrever e explanar as etapas do processo de producdo de texto, apresentamos a
seguir o quadro 1, sistematizado por Ciavolella e Menegassi (2021), a partir de Menegassi
(2010; 2016).

Quadro 1 — Etapas do processo de producéo textual
Etapas Descricéo
Planejamento | Caracteriza-se como 0 momento de pré-producdo textual, pelo professor e o aluno,
envolvendo atividades de leitura a partir de um género discursivo, estudando suas
caracteristicas tematicas, estilisticas, composicionais e de organiza¢do do texto a
partir das condic¢des, do comando e do contexto de producéo.
Execucdo Caracteriza-se como a etapa de efetivar a escrita do texto, pelo aluno. Ndo ha um
modelo Unico para a execugdo, pois se considera o aspecto idiossincratico de cada
estudante. Ao professor, cabe incentivar, ajudar e acompanhar atentamente esse
processo a partir das convengdes da escrita da Lingua Portuguesa e das orientacdes
previamente estabelecidas pelo comando de producdo textual e considerando
também as peculiaridades de cada série e turma.
Reviséo Caracteriza-se como a etapa de reflexdo sobre o texto. Pode ser realizada pelo aluno
individualmente, pelos alunos em pares e/ou pelo professor. A revisdo textual-
interativa, baseada nos principios da escrita como trabalho, parte das condicdes de
producdo e do género discursivo e contempla os aspectos linguisticos, textuais e
discursivos. Assume-se a premissa de que este é um trabalho colaborativo de
aperfeicoamento do texto e de desenvolvimento das habilidades de escrita. A
revisdo textual-interativa caracteriza-se pela escrita de comentarios direcionados ao
aluno com o intuito de manifestar-lhes atitudes responsivas a ser materializadas em
contrapalavras na etapa da reescrita.
Reescrita Caracteriza-se pela reflexdo sobre os apontamentos da revisdo e pela execugéo da
reescrita do texto para aperfeicoa-lo, realizada pelo aluno-autor do texto. Esse
processo caracteriza o trabalho de interacdo do aluno com seu proéprio texto, com a
mediacao do professor e, por isso, contribui para o desenvolvimento da escrita.
Avaliagéo Caracteriza-se pela avaliagdo do texto como adequado a situacdo
sociocomunicativa e a publicagdo pelo docente.
Fonte: Ciavolella; Menegassi (2021, p. 765).

Como exposto no quadro 1, Ciavolella e Menegassi (2021) descrevem cinco etapas do
processo de producdo textual: planejamento; execugéo; revisdo; reescrita e avaliacdo, para
delinear o processo de escrita. O planejamento refere-se a pré-producéo do texto, momento de
trabalho em conjunto do docente e do discente, fase de leituras de um género discursivo, assim
como estudo de suas propriedades. Na fase de execucdo, o produtor redigira o texto e o
professor mediard, incentivara e auxiliara o processo.

A etapa de revisdo, conforme Ciavolella e Menegassi (2021), é caracterizada pelo
movimento de retornar & producéo textual e olha-la com atenc&o, refletindo sobre o texto. Essa

acdo pode ser delegada para o aluno realizar de forma individual, mas também abre espaco para



39

ser uma atividade feita em duplas, com assisténcia do professor, ou somente pelo docente. Para
o0s autores, é recomendavel que ocorra uma revisao textual-interativa, um trabalho colaborativo
com a finalidade de aprimorar o texto e a escrita. Na revisao textual-interativa o professor faz
comentérios no texto do aluno, provocando-o a assumir atitudes responsivas e aperfeigoar seu
texto (Ciavolella; Menegassi, 2021).

Ja a fase de reescrita € 0 momento em que o produtor textual refletird sobre as
intervencdes da revisdo e fara a reescrita do texto com o intuito de aprimorar a producdo. Tal
etapa é permeada de interacdo entre o aluno, o seu texto e o docente, profissional que mediara
o trabalho, proporcionando o desenvolvimento da escrita (Ciavolella; Menegassi, 2021).
Ampliando a discussao a respeito da revisdo, Ruiz (2021) tem uma outra visdo do conceito de
revisao, exemplificado por Ciavolella e Menegassi (2021) e em entrevista concedida a Bazarim
e Caiado, em 2021, registrada no artigo “A correlagdo de textos escolares como pratica € como
objeto de pesquisa: entrevista com Eliana Donaio Ruiz”, 0 qual esclarece que o aluno revisa o
préprio texto apos a correcdo do professor, retomando-o considerando a intervencdo e dessa
tarefa surge a reescrita. Diferentemente de Ruiz (2021), Ciavolella e Menegassi (2021) afirmam
que a revisdo também pode ser realizada pelo docente, além disso, utilizam o termo revisdo
textual-interativa e ndo correcgdo textual-interativa criado por Ruiz, em 1998. A prépria autora
gue nomeou esse tipo de intervencdo esclarece o significado de correcdo mediante um

guestionamento:

Pesquisadoras: Tendo em vista que a correcdo costuma ser confundida com a
higienizacdo do texto, parece-nos que, em contexto académico, a fim de se
afastar dessa significacdo, alguns pesquisadores tém evitado o uso da palavra
corregdo, preferindo termos como revisdo ou avaliacdo. Na sua concepcao,
correcdo, revisdo e avaliagdo sdo termos que podem ser considerados
equivalentes?

Eliana Donaio Ruiz: Nao, em absoluto. “Correcdo”, “revisdo” e “avaliacdo”,
embora sejam termos que guardem entre si uma estreita correlacdo, ndo séo a
mesma coisa.

Sem esquecer de todo trabalho que o professor realiza em sala de aula,
inclusive oral e coletivamente, para mediar a aprendizagem da producéo
textual, tenho usado o termo “correcdo” para me referir ao trabalho de
intervencdo, por escrito e em geral a distancia, que o professor — mais
especificamente de lingua — faz de forma sobreposta ao texto do aluno, no
papel de alguém mais experiente na pratica da leitura e da escrita, visando a
estabelecer com esse aluno uma interlocucdo acerca desse texto, que lhe
permita fazer uma revisao, em geral, na forma de reescrita (Ruiz, 2021, p. 160
—161).

Antunes (2018c, p. 56), similarmente a Ruiz (2021), diz que as etapas de revisao e de

reescrita correspondem a analise do que foi escrito, “[...] para aquele que escreve confirmar se
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os objetivos foram cumpridos [...]”, logo, quem redigiu o texto, de acordo com a autora, precisa
revisa-lo e reescrevé-lo. Ademais, Antunes (2018c, p. 57) compreende que 0 momento de
reescrever “E a etapa para o sujeito” em que ira “rever o que foi escrito”.

Diante do exposto e considerando os estudos realizados por esses pesquisadores
supracitados, partilhamos do entendimento das entrevistadoras de Ruiz (2021), Bazarim e
Caiado, ao afirmarem que, em contexto cientifico, alguns estudiosos dessa tematica, para
distanciarem-se da correcdo que prima pela higienizacdo, recorrem aos termos revisdo ou
avaliacdo e abandonam o vocébulo correcdo. Porém, aderimos ao explicitado por Ruiz (2021)
guando assume que corre¢do e revisdo sao processos diferentes, embora ligados entre si.
Portanto, ndo negamos a relevancia das pesquisas e dos estudos de Ciavolella e Menegassi
(2021), mas optamos por fazer uso do termo “correcdo textual-interativa”, que serd melhor
explicitado na subsecdo 2.4 (Correcdo textual). Por ora, entdo, ocupamo-nos da tarefa de
abordar as etapas do processo de producéo textual e de esclarecer como entendemos a fase de
revisao, contudo, mais adiante, descrevemos mais detalhadamente acerca da correcdo, da
revisao e da reescrita.

A Ultima etapa consiste na avaliagdo. Nesse momento, a producgdo escrita seré avaliada
com base na situacdo sociocomunicativa, se o que foi produzido atende a situacdo e se esta
adequado. Também héa a publicacédo do texto pelo professor (Ciavolella; Menegassi, 2021).

Os autores citados anteriormente revelam ainda, com base em Polato (2013), que para
0 processo de producdo textual é preciso que o docente faca mediacdes pedagdgicas conforme
a etapa, ou seja, intervencdes especificas de acordo com cada uma das fases do trabalho de
producdo. E a respeito da pratica de mediacdo, concluem que o0s conhecimentos e 0S
procedimentos metodoldgicos estdo associados ao aprimoramento e ao desenvolvimento do
texto e da escrita do produtor (Ciavolella; Menegassi, 2021). Assim, “Conceber a escrita como
producdo de texto é o caminho para aliar a realidade escolar, caracterizada pela dimensédo
metodoldgica e sisteméatica da aprendizagem, aos usos sociais da escrita” (Ciavolella;
Menegassi, 2021, p. 765).

Na esteira dessa compreensdo, Pereira e Costa-Hulbes (2001) compartilham do
formalizado por Ciavolella e Menegassi (2021), ao revelarem que o trabalho com a escrita
requer planejamento, tanto por parte do docente quanto do discente, que organizara sua escrita
a fim de orientar o seu discurso para um interlocutor, tendo em vista 0s seguintes pontos a se

refletir no momento inicial da escrita de um texto:
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a) Se tenha o que dizer;

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

c) 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;

e) Se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d) (Geraldi, 1993, p.
137).

O elencado por Geraldi (1993) revela a necessidade de um planejamento, um trabalho
organizado e possivel para concretizar o texto, respaldado pelas condi¢des de escrita, levando-
0 ao seu interlocutor. Assim como o autor supracitado, Antunes (2018c, p. 55) defende algumas

etapas de planejamento para escrita, tais como:

a. delimitar o tema de seu texto e aquilo que Ihe daréa unidade;

b. eleger os objetivos;

c. escolher o género;

d. delimitar os critérios de ordenacéo das ideias;

e. prever as condi¢des de seus leitores e a forma linguistica (mais formal ou
menos formal) que seu texto deve assumir (Antunes, 2018c, p. 55).

Percebe-se que Ciavolella e Menegassi (2021), Geraldi (1993) e Antunes (2018c)
adotam condic¢des para a redacdo de um texto, um plano de trabalho para escrita, o planejamento
preocupado com o interlocutor. As etapas propostas por Antunes (2018c) sdo formalizadas em
trés partes: planejar, escrever e reescrever. A autora ainda deixa claro que a producéo textual
inicia antes da acdo de escrever, portanto, ndo se reduz apenas a0 momento em que apanhamos
0 lapis e comecamos a registrar o nosso dizer (Antunes, 2018c).

Nesse sentido, escrever implica planejamento, redacéo do texto (a agéo de escrever) e
revisdo e reescrita, etapas que exigem tempo, pois cobram do produtor textual esforco,
persisténcia e pratica (Antunes, 2018c), inclusive para as idas e vindas da corre¢éo do professor.
Além do mais, demandam tempo para mediacéo do profissional, bem como para o dialogo que
o0 trabalho com o texto reivindica, ou seja, como expdem Moterani e Menegassi (2013), a
producéo de um texto exige tempo e € uma atividade ardua, porque cada produtor precisa de
um determinado periodo para consolidar informacdes.

Abarcando a discussdo, é valido explicarmos a distingdo entre os vocdbulos “redac¢ao”
e “producdo de textos”. Conforme Geraldi (2014) esclarece, a redacgdo estabelece vinculo com
provas, em contexto de avaliacdo para atribuicédo de nota, o sujeito escreve de modo a mostrar
0 que sabe sobre determinado assunto, bem como a respeito da escrita propriamente dita. Tal
produto tem caracteristica monoldgica, ndo ha espaco para interagdes que promovam a

reescrita. Ja a producéo textual é um termo concebido como “busca de dialogo”, pois possui,
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em contexto escolar, “[...] um leitor mediador, um interlocutor interessado — 0 professor — que
se faz coautor do texto a medida que, junto com o autor, reescreve, reanima o texto com outras
palavras” (Geraldi, 2014, p. 217).

Considerando as contribuigdes dos autores citados sobre a concepgdo de escrita como
trabalho e suas etapas e o outro pilar dessa perspectiva — do aluno como sujeito do seu dizer —,

Ciavolella e Menegassi (2021, p. 766), com base em Leal (2003), afirmam que:

Considerar o aluno como agente do processo e sujeito do discurso também é
primordial na escrita como trabalho. N&o se trata de concebé-lo apenas como
guem entrega um texto para ser corrigido, a cumprir meramente uma tarefa
escolar, mas como um produtor de texto, isto €, um sujeito quem tem um
projeto de dizer a interlocutores especificos.

Diante das afirmacdes dos pesquisadores, embasados em Leal (2003), compreendemos
que o estudante € o autor e o responsavel pelo seu discurso, como também por sua composicao.
Portanto, entender e valorizar isso é essencial na perspectiva da escrita como trabalho.
Refletindo a respeito disso, a correcdo visa aperfeicoar o projeto de dizer do discente, que busca
dizer algo a sujeitos especificos (Ciavolella; Menegassi, 2021).

A relevancia do projeto de dizer é fundamentada por Ciavolella e Menegassi (2021, p.
766), a partir de Bakhtin/VVolochinov (2006), compreendendo que “[...] a consciéncia social se
desenvolve na e pela linguagem; e o sujeito se constitui num processo continuo e dialégico de
interagdo com outros sujeitos e com outros textos e discursos”. Mediante isso, entende-Se que
o projeto de dizer do aluno carrega em seu nucleo outros dizeres; de outros individuos e textos,
interferindo na linguagem e possibilitando o desenvolvimento da consciéncia social do
estudante, tendo em vista que o aluno é um sujeito social, com suas particularidades e com
experiéncias que compdem sua consciéncia social, que sdo transferidas para o seu texto, seu
projeto de dizer, para sua escrita, logo em uma situacdo de interacdo, € o autor e o protagonista
do seu discurso (Ciavolella; Menegassi, 2021).

Porém, “[...] nem sempre o aluno assume a postura de sujeito-autor e isso se deve,
entre outras razdes, pelas imposic¢des de seus interlocutores na situacdo de ensino: o professor
e a propria escola” (Ciavolella; Menegassi, 2021). Ciavolella ¢ Menegassi (2021), resgatando
Britto (1997), afirmam que constantemente o estudante redige seu texto com base no que 0

docente e a escola querem ler, pensando no que é certo ou errado em apresentar a eles. Portanto,

Considerar o aluno como sujeito do seu dizer, respeitar suas vivéncias e
subjetividades, ndo Ihe nega a condicdo de estudante nem significa que, em
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sala de aula, a escrita ndo deve ser ensinada e mediada. Segundo Menegassi
(2009), o processo de internalizacdo da escrita ocorre do social para o
individual. Decorre disso a importancia de procedimentos metodoldgicos
especificos a fim de viabilizar ao estudante a interagdo com outros textos,
discursos, com o professor em uma atitude dialégica para que possa aprender
e manifestar no texto seu projeto de dizer (Ciavolella; Menegassi, 2021, p.
766).

Nesse sentido, respeitar as subjetividades do discente ndo é ignorar o ensino da escrita,
a interacdo e a mediacdo entre o proprio produtor textual, o texto e o professor, mas sim
promover momentos de aprendizagem (pautados por procedimentos metodoldgicos), nos quais
0 aluno melhore sua escrita, expondo nela seu projeto de dizer com mais facilidade e
assertividade. Entdo, conforme sinalizam Ciavolella e Menegassi (2021) tendo como referéncia
Geraldi (1984; 2015) e Evangelista (1998), o professor desempenha a fungéo de coautor do
texto do estudante, sendo um dos trés pilares da concep¢do de escrita como trabalho,
colaborando com o produtor para que este atinja os propdsitos comunicativos decididos para a
producdo, cooperando, dessa forma, com a finalidade de que ocorram avancgos na escrita do
aluno.

Logo, o docente precisa interagir com seus discentes como sujeito do discurso,
conduzir as propostas de producao de texto, mostrar e corrigir os desvios textuais e gramaticais
(Ciavolella; Menegassi, 2021). Assim, ndo basta fazer as intervengdes no texto, mas participar
ativamente do processo de trabalho de escrita, fazer as media¢Ges necessarias e assumir um
lugar de coautor do texto do aluno, ser responsavel pela producéo junto ao produtor.

Instituidas as tramas da perspectiva que direciona este trabalho, vejamos, a seguir, 0s

conceitos que atravessam o ensino de lingua materna.

2.3 ConcepgOes de linguagem e texto

De acordo com Geraldi (2006), ha trés concepcdes de linguagem: a linguagem como
expressdo do pensamento (relacionada & gramatica tradicional); a linguagem enquanto
instrumento de comunicacdo (referente ao estruturalismo e ao transformacionalismo) e a
linguagem como forma de interacao (associada a linguistica da enunciacao). Desse modo, cabe
explica-las com base em estudos acerca dessa tematica. Sendo assim, a linguagem como
expressao do pensamento, conforme Fuza, Ohuschi e Menegassi (2020), amparados por
Perfeito (2005), escora-se na gramatica grega e latina, atravessa a Idade Média e Moderna,
despontando-se definitivamente com Saussure, no come¢o do século XX. Vista como o
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primeiro conceito de linguagem, surgiu no século Il a. C., dos ensaios de Dionisio de Tracia,
que foi criador da primeira gramatica ocidental e pelas ideias de “certo” e de “errado” (Fuza;
Ohuschi; Menegassi, 2020).

Segundo Geraldi (2006), ao adotar esse conceito, aceita-se também que 0s sujeitos
incapazes de se expressar ndo pensam. Colaborando com o exposto, Fuza, Ohuschi e Menegassi
(2020, p. 13), respaldados por Silva e Cox (2002), explicam que, nessa concepgdo, “Vé-se,
entdo, que, na mente do individuo, primeiramente, ha a enunciacdo e, depois, a linguagem, a
caracterizar uma atividade monoldgica e individualista”. Nessa perspectiva, a enunciacdo
alcanca o caminho do interior para o exterior, recusando os elementos externos a comunicacao,
tal como o interlocutor (Fuza;, Ohuschi; Menegassi, 2020). Com isso, com apoio de
Bakhtin/VVolochinov, 1992 [1929], Fuza, Ohuschi e Menegassi (2020) afirmam que, nessa
concepgdo, a lingua é percebida como um produto acabado, com sistematizacao fixa e estéatica.
Portanto, a linguagem como expresséo do pensamento desconsidera o interlocutor e restringe a
lingua a um produto ja determinado e invariavel.

Quanto ao texto, & um produto formado pela interpretacdo do pensamento de seu autor,
também ndo aceita a interferéncia do ouvinte, o qual age de maneira inerte e pronto para obter
suas informacg@es (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2020). Logo, nessa linha tetrica, o texto € um
produto pronto, o qual ndo permite modificacGes e interferéncias externas, ndo havendo espaco
para interlocucao.

Na concepcdo de linguagem como instrumento de comunicacdo, a lingua €
reconhecida como um c6digo, que transfere uma mensagem ao receptor (Geraldi, 2006). Além
disso, na visdo de Fuza, Ohuschi e Menegassi (2020) com o suporte de Geraldi (1984), a
linguagem € entendida como um recurso que reproduz uma informacgéo em sua forma padréo
sem o acolhimento das outras variagGes linguisticas. Ademais, 0s autores mencionados
refletem, com base em Travaglia (1996), que a concepcao de linguagem como instrumento de
comunicacdo desvincula o sujeito do seu ambiente social, porque se reduz ao estudo do “[...]
funcionamento interno da lingua” (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2020, p. 18).

Ja em relacdo a escrita, nessa perspectiva, sua pratica ¢ resultado de atividades prévias
e a prioridade € a estrutura do texto (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2020, p. 21).

No que diz respeito a linguagem como interacéo,

A Concepcdo Dial6gica proposta pelo Circulo de Bakhtin defende que o lugar
da linguagem é a interagdo. Segundo Bakhtin/VVol6chinov (1992[1929]), a
lingua se constitui em um processo ininterrupto, realizado através da interacéo
verbal, social, entre interlocutores, e ndo em um sistema estavel de formas
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normativamente idénticas. Assim, 0s sujeitos sdo vistos como agentes sociais,
pois é por meio de didlogos entre os individuos que ocorrem as trocas de
experiéncias e conhecimentos (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2020, p. 21).

Dessa forma, nesta vertente, através da linguagem ha a interacdo humana, que ocorre
dentro de um sistema com caracteristica instavel e com normas diferentes, havendo espago para
variagoes.

Além disso, Fuza, Ohuschi e Menegassi (2020, p. 22), explicam que 0 objetivo
principal do ensino de lingua materna alinhado a concepcdo de linguagem como interacdo é
desenvolver a capacidade de reflexdo critica do estudante sobre o mundo em que esta inserido
€ 0 cerca, mas, “[...] em especial, sobre a utilizagdo da lingua como forma de interagdo social”.
Os autores também explicitam que a gramatica da lingua é considerada no ensino, porém néo
apenas esse aspecto é motivo de atengdo. E, para esclarecer, “A reflexdo sobre a lingua ¢ feita
mediante a compreensao, a andlise, a interpretacdo e a producao de textos verbais. Desse modo,
podemos considerar que, na concepc¢do dialdgica de linguagem, o discurso se manifesta por
meio de textos” (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2020, p. 22). Nesse sentido, o texto € territorio de
interacdo, pois por meio dele a interagéo e a troca de informacdes decorrem entre o professor e
0 aluno (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2020).

Logo, Fuza, Ohuschi e Menegassi (2020), sob o amparo de Geraldi (1984), prescrevem
gue o sujeito utiliza a linguagem para expressar 0 pensamento, divulgar conhecimentos e para
operar ativamente sobre o outro e 0 mundo. Entdo, o individuo, por meio da linguagem,
consegue expressar seus pensamentos, transmitir conhecimentos e interagir com 0s outros e o
mundo, fazendo isso através dos textos orais e escritos, sendo assim, “O texto ¢ um evento
sociocomunicativo, que ganha existéncia dentro de um processo interacional. Todo texto é
resultado de uma coprodugdo entre interlocutores [...]” (Koch; Elias, 2018, p. 13).

Segundo Koch e Elias (2018), o texto decorre de uma parceria entre escritor e leitor —
interlocutores —, e acontece no processo de interacdo, porque o significado da escrita € resultado
dessa interacdo. A vista disso, o sentido do texto serd construido entre os interlocutores, ndo
fica limitado apenas ao intento do produtor, mas convoca o leitor para contribuir e para firmar
o significado do texto.

Considerando o abordado, a lingua também depende do outro, pois “[...] s6 tem
existéncia no jogo que se joga na sociedade, na interlocucdo. E é no interior de seu
funcionamento que se pode procurar estabelecer as regras de tal jogo” (Geraldi, 2006, p. 42).
Portanto, Geraldi (2006) esclarece que a lingua existe por causa da interlocugdo. Nesse sentido,

conforme Antunes (2018a, p. 21),
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[...] a lingua, por um lado, é provida de uma dimensdo imanente, aquela
prépria do sistema em si mesmo, do sistema autbnomo em potencialidade,
conjunto de recursos disponiveis; algo pronto para ser ativado pelos sujeitos,
quando necessario. Por outro lado, a lingua comporta a dimensdo de sistema
em uso, de sistema preso a realidade historico-social do povo, brecha por onde
entra a heterogeneidade das pessoas e dos grupos sociais, com suas
individualidades, concepgdes, historias, interesses e pretensdes. Uma lingua
gue, mesmo na condicdo de sistema, continua fazendo-se, construindo-se.

Para Antunes (2018a) os individuos utilizam a lingua em préaticas sociais, assim, a
lingua é “Um fendmeno social, como pratica de atuacgéo interativa, dependente da cultura de
Seus usuarios, no sentido mais amplo da palavra” (Antunes, 2018a, p. 21). Dessa forma, a
lingua, por ser social, sofre influéncia de diversas culturas devido aos seus usuérios, tal fato

marca sua especificidade variavel.

2.4 ConcepgOes de escrita

Em conformidade com Menegassi (2013) e como ja anunciado na subsecdo “A
perspectiva dialogica da linguagem no ensino de lingua materna”, o discurso, quando dito, ndo
pertence apenas a quem o proferiu, porque sua compreensdo é estabelecida pela acdo de outrem
e ainda, desde o0 comeco, € orientado para o outro e concretizado através do suporte desse outro,

por isso

Tal fato exige que o locutor realize um processo ativo e continuo de
reestruturacao de seu dizer em busca da ades@o ao jogo enunciativo que se
procura estabelecer, principalmente quando se trata da linguagem escrita, no
caso, das producdes textuais realizadas por alunos, em situacdo de ensino, e
0s apontamentos e comentarios oferecidos pelo professor para os processos de
reviséo e reescrita de textos desses alunos (Menegassi, 2013, p. 106).

Dessa forma, o locutor, em especial da linguagem escrita, sempre precisa reconstruir
0 seu dizer em procura da aceitagdo do interlocutor e do estabelecimento e permanéncia no
campo do jogo enunciativo.

No entanto, para que ocorra a manifestagdo desse processo interlocutivo, “é preciso
gue uma concepgao de escrita seja determinada em funcdo dessa escolha tedrica e, até mesmo
metodologica” (Menegassi, 2013, p. 106). Nesse sentido, no Brasil, ao longo da historia da
educacédo, o ensino da producdo de textos escritos teve diversas concepgdes, fixando-se
conforme a compreensao de linguagem e de ensino em vigor em cada época (Menegassi, 2013).
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Assim, as concepcdes de escritas sdo: a escrita com foco na lingua; a escrita como
dom/inspiracdo; a escrita como consequéncia e a escrita como trabalho.

A primeira concepcao, escrita com foco na lingua, é explicada por Menegassi (2013)
como a postura do professor de Lingua Portuguesa, que, ao corrigir e avaliar as producdes
textuais, detém-se nos erros de grafia, em problemas de concordéncia e de sintaxe, corrigindo
no texto esses desvios. Para esse profissional, as atitudes de intervencéo descritas sdo o caminho
metodologico para o desenvolvimento do ensino do texto escrito.

Além disso, Menegassi (2013), com apoio de Koch e Elias (2009), afirma que esse é
um ensino com foco em regras gramaticais e, apos a internalizacdo destas, a producao escrita
sera redigida conforme apregoa a gramatica, e justamente essa pratica pedagogica convence
muitos estudantes a cultivar a ideia de que escrever é saber e aplicar as regras gramaticais e
possuir bom vocabulério. Tal concepcdo dos alunos € reforcada pela atitude, frequente, do
docente em corrigir e em avaliar os textos com base nos critérios da gramatica e do vocabulario
(Menegassi, 2013), logo, a intervencdo do professor precisa desfazer essa percep¢do errdnea
em relacdo a escrita.

A escrita como dom/inspiragdo divina é contextualizada por Menegassi (2013) com
base em Sercundes (1997). Nesse viés, a producado de texto é solicitada a partir de um titulo, de
uma frase que apresenta o tema ao estudante, a fim de que ele faca a producao textual, sem ter
feito antes uma pesquisa que ampare e fortaleca suas informagdes para uma melhor elaboragéo
do texto (Menegassi, 2013).

Tal proposta ndo promove reflexdo e discusséo sobre o tema, pois o produtor escreve
de acordo com 0 que ja sabe sobre a tematica, com as informacdes internalizadas que possui
(Menegassi, 2013). Ademais, também age como um recurso de silenciamento do
comportamento do aluno, contribuindo com a disciplina na sala de aula, porque ndo incentiva
a interacdo, o didlogo préprio do trabalho de producdo textual, assim, o comportamento do
produtor é controlado pela escrita que precisa ser realizada (Menegassi, 2013). E se o discente
ndo sabe a respeito do tema, instaura a crenca de que a escrita € um dom, mas a a¢éo de produzir
um texto exige a execugdo de outras etapas, como mediagéo, intervencdo e colaboracdo entre
autor e coautor. Logo, o produtor pressupde que escrever é associar as informagdes para expor
0 pensamento e seus objetivos, sem considerar o leitor como um sujeito social, carregado de
vivéncias e de conhecimentos proprios, e a interacdo que permeia esse processo (Menegassi,
2013). Nesse sentido, a producdo do aluno tem como Unico destinatario o professor, o qual
desempenhara o papel de verificador da atividade realizada, limitando-se a ver a tarefa, e ndo

reparar na escrita e estabelecer os dialogos necessarios (Menegassi, 2013).
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Quanto a perspectiva da escrita como consequéncia, Menegassi (2013, p. 108)
descreve a producao do texto como “[...] uma consequéncia de um trabalho realizado na sala
ou extraclasse, de maneira homogeneizada”. Em ambiente escolar, o aluno pesquisa, vé um
filme e participa de um debate, como exemplifica Menegassi (2013) a partir de Sercundes
(1997). J& em contexto extraclasse, o discente vai a um passeio, realiza visitas em locais
determinados pelo docente ou faz algo fora dos muros escolares. Desses dois cenarios possiveis
surge a producdo escrita como consequéncia, geralmente um relatorio, que por sua vez sera
visto, conferido pelo professor, “ndo necessariamente lido e corrigido” (Menegassi, 2013, p.
108).

Menegassi (2013) elenca que o texto € percebido como uma producdo propria para
atribuicdo de nota; uma penalizacao pela tarefa extra; uma escrita que vale como comprovante
da participacdo na atividade (e ndo verifica a compreensdo sobre a proposta); um texto para
correcdo do docente; um produto que atua como parametro para comparar com as producoes
consideradas mais fracas e o texto também pode ser visto como um produto da avaliacdo da
tarefa feita.

Nessa perspectiva,

[...] ndo h& consideragdo do tempo de sedimentagdo necessario para a
internalizacdo dos conhecimentos e das informacgdes que o aluno recebeu
(Sercundes, 1997; Vygotsky, 1998; Menegassi; Ohuschi, 2006; Menegassi,
2010). O texto deve ser escrito logo em seguida, entregue e avaliado com
rapidez, para que uma nova atividade possa ser implementada em sala de aula.
Nesse sentido, desconsidera-se que cada aluno tem seu préprio tempo de
sedimentacdo de informacdes, o qual se estabelece em funcdo da finalidade
proposta para o trabalho de producdo escrita (Menegassi, 2013, p. 108).

A concepcdo de escrita como consequéncia propde uma visualizacdo do texto como
um produto, desconsidera o processo de escrita e a interacdo que a construcdo textual requer,
além de ser caracterizada como uma atividade a ser cumprida para fins de uma avaliacéo
quantitativa, uma tarefa a ser feita com rapidez para que outra logo seja iniciada, ndo incentiva
0 tempo de reserva e de acumulacdo de informacBes necessarias para interiorizacdo dos
conhecimentos.

Conforme descrito por Menegassi (2013), alicercado em varios autores da area, a
escrita como trabalho é um processo constante de ensino e de aprendizagem, sendo que existem
necessidades reais para justificar esse exercicio humano. Além do mais, as atividades anteriores
a acao propriamente de escrever sdo basilares para incentivar esse trabalho de produzir textos a

partir da interacdo e da formalizagéo da interacéo entre docente, discente e 0 texto em processo
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de confeccdo. Dessa forma, ndo apenas o produto € considerado, mas todas as atividades
precedentes a producdo textual, tais como leitura de outros textos, planejamento, escrita,
revisao, reescrita e avaliacdo, etapas que valorizam o percorrer da trajetéria de redigir e ainda
permitem que o trabalho de producdo ndo seja encerrado apos a primeira versdo do texto do
aluno.

Nesse processo de escrita, “[...] o professor auxilia como coprodutor do texto,
orientando sempre a finalidade, o interlocutor e o género a ser produzido”, conforme destaca
Menegassi (2013, p. 109). Assim, denomina-se essa concep¢do de escrita como trabalho,
porque € trabalhoso planejar, produzir, revisar, reescrever e avaliar um texto, e por causa disso
ela é integrante da perspectiva processual-discursiva de escrita.

As afirmacBGes de Menegassi (2013) confirmam o carater complexo da producgédo
textual, definindo a caracteristica da concepcdo de escrita como trabalho e normalizando a
redacao de um texto como um processo continuo e que sempre pode ser aprimorado. Isso refuta
a ideia de que uma producdo textual pode ser feita rapidamente sem etapas antecedentes a acao
de escrever, é preciso mais de uma versao para compor um texto carregado de sentido.

A seguir, trazemos a concepgdo de correcdo textual e abordamos os tipos de

intervencdo que podem acontecer no texto.

2.5 Correcdo textual

Em relacdo a correcdo textual, Antunes (2018b) considera que ao escrever ou falar, em
eventos de comunicacéo, estamos compondo textos, pois ha proposito comunicativo e intencéo.
Porém, cabe apontar que o éxito da acdo comunicativa depende do reconhecimento que o
interlocutor tera do objetivo do locutor, por isso na interacdo entre quem fala/escreve e quem
ouve/lé as orientacdes sao fornecidas para que o individuo faca o reconhecimento da intencéo.

Segundo Marcuschi (2015, p. 88), “[...] o texto ¢ a unidade maxima de funcionamento

da lingua”. Para Koch e Travaglia (2015, p. 8), ele

[...] € uma unidade linguistica concreta (perceptivel pela visdo ou audi¢éo),
que é tomada pelos usuarios da lingua (falante, escritor/ouvinte, leitor), em
uma situacédo de interacdo comunicativa, como uma unidade de sentido e como
preenchendo uma funcdo comunicativa reconhecivel e reconhecida,
independentemente da sua extensao (Koch; Travaglia, 2015, p. 8).

Desse modo, texto é utilizado com a finalidade de interacdo comunicativa. Desse
modo, a interacdo perpassa todo o processo de producdo textual, inclusive 0 momento da
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correcdo, etapa em que o professor, através da mediacdo, interage com o aluno e conduz as
intervencdes e as alteracfes no texto para adequa-la a intengdo comunicativa, ou seja, “[...] todo
texto € um espaco cheio de vazios, que precisam ser preenchidos na atividade mesma da
interacdao” (Antunes, 2018a, p. 231).

Entende-se que, ao ensinar producédo de textos, o professor estabelece uma parceria
com o aluno, ambos reescrevem o texto, o docente é o leitor mediador e interlocutor, ja o
discente dispde de um colaborador para redigir e para vencer os obstaculos, assim, a interacdo
¢ firmada (Geraldi, 2014, p. 217). H4 a interagdo, pois “[...] o que cada um faz depende daquilo
que o outro faz também: a iniciativa de um é regulada pelas condi¢6es do outro, e toda decisdo
leva em conta essas condigdes” (Antunes, 2018c, p. 45). Durante este processo de producao, 0
professor tem papel indispensavel, porque cabe a ele atuar “[...] como coautor, leitor, revisor,
colaborador e o aluno é efetivamente reconhecido como sujeito autor de seu discurso”
(Gasparotto; Menegassi, 2020, p. 1436).

Ao tratar da interacdo e da mediacdo docente no processo de correcdo textual,
Menegassi e Ohuschi (2007) observam que a interacdo é essencial no trabalho de producgéo
escrita dos estudantes, tendo em vista que sempre escrevemos para 0 outro. Em consequéncia
disso, o docente faz a mediacdo e viabiliza o dialogo entre o texto e o discente, também, ao
corrigir, indica um percurso ao produtor, mostrando-lhe como ajustar o seu dizer de forma que
seja exatamente o que queria dizer, proporcionando-lhe mudancas que favoreceréo a sua escrita
(Menegassi; Ohuschi, 2007).

O exposto pelos autores também é discutido por Passarelli (2012, p. 64), conforme
defende a pesquisadora, o ensino da escrita precisa da interveng¢do mediadora do docente “[...]
em favor da construgdo de um sujeito-autor de textos”. Nesse sentido, a corregao precisa ser
permeada pela interagéo e pela mediagéo, elevando o aluno a uma condigéo de sujeito produtor
de textos. A intervencdo deve indicar um trajeto ao estudante, levando-o a realizar as
modificacdes necessarias e aperfeicoar sua producéo escrita.

Por conseguinte, varios estudiosos abordam em seus estudos o tema correcdo, Jesus
(1995, p. 54-55) identificou uma corre¢do preocupada com a “higienizagdo do texto”, voltada
aeliminar o erro, que era comparado a sujeira. Nela, as intervencdes sdo pontuais e em aspectos
relacionados a concordancia, a ortografia e a pontuacdo. Ao revelar esse tipo de correcédo, Jesus
(1995) esclarece entdo o papel inerte do aluno, que se limitava a “passar a limpo™ seu texto,
eliminando os erros pontuados pelo docente e sem refletir sobre a sua escrita.

Serafini (1995, p. 97) determinou que a correcdo é complexa e € um componente do

processo de produgdo textual, descrevendo-a como um “[...] conjunto de intervengdes que o
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professor faz [...]”. A autora ainda afirma que a agdo praticada pelo docente revela os erros e
proporciona o aperfeicoamento da escrita. Igualmente, Conceicdo (2004) concede tal carater a
correcdo e expande a definicdo ao acrescentar “[...] o aspecto construtivo e interativo que deve
ter a correcdo, isto é, aquilo que pressup8e ao professor uma postura mais distante do juiz, do
avaliador e mais proxima do interlocutor que esta disposto a dialogar com o texto e seu autor”
(Conceicdo, 2004, p. 324).

Ruiz (2015) define a correcdo como o exercicio que o docente faz ao ler uma producao

e ao realizar marcacdes, que indicam os erros e as resolugdes. Para a estudiosa, a correcéo é

[...] o trabalho que o professor (visando a reescrita do texto do aluno) faz nesse
mesmo texto, no sentido de chamar a sua atencdo para algum problema de
produgdo. Correcgdo &, pois, 0 texto que o professor faz por escrito no (e de
modo sobreposto ao) texto do aluno, para falar desse mesmo texto (Ruiz,
2015, p. 19).

Turkiewicz e Costa-Hiibes (2017, p. 90) afirmam que a corregdo “[...] atribui ao
professor o papel de coautor e interlocutor real do aluno, pois, € nesse momento que apresenta
intervengdes que incidem na transformacdo ou aprimoramento do texto produzido”
(Turkiewicz; Costa-Hubes, 2017, p. 90).

Em seus estudos, em 1995, Serafini alicercada em Applebee (1981), apresentou trés
tipos de correcgdo, a saber: correcdo indicativa, correcdo resolutiva e correcdo classificatoria.
No ano de 1998, Ruiz exp0ds em suas pesquisas a correcdo textual-interativa. Em 2012, Simioni
estruturou a correcdo classificatoria interativa, com base em Serafini (1995) e em uma lista de
constatacdes adaptada pelo Grupo de Estudos em Lingua Portuguesa (GELP).

A correcdo indicativa para Serafini (1995, p. 113) diz respeito a “[...] marcar junto a
margem palavras, frases e periodos inteiros que apresentam erros ou sdo pouco claros”.
Segundo Ruiz (2015), a maioria dos docentes adota em sua pratica a correcdo indicativa, nela
usam a margem ou corpo do texto para sinalizar os desvios, que costumam ser ortograficos e
lexicais, assim, “[...] a correc@o indicativa consiste na estratégia de simplesmente apontar, por
meio de alguma sinalizacdo (verbal ou ndo, na margem e/ou no corpo do texto), o problema de
producao detectado” (Ruiz, 2015, p. 40).

A autora ainda explica que nesse tipo de intervencdo o professor indica onde o aluno
precisa realizar as alteracdes. As estratégias indicativas geralmente localizam-se no corpo e na
margem do texto, sendo tipico o uso de um circulo em torno da palavra, linha sublinhando o
vocabulo que carrega o desvio, tracado com um X, seta, asterisco, linha vertical paralela, chave,

colchete na direcdo do problema, entre outros sinais (Ruiz, 2015).
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Na correcéo resolutiva, de acordo com Serafini (1995), todos os erros sdo corrigidos,
em geral no corpo do texto, todavia essa intervencdo pode aparecer na margem ou no pos-texto
(Ruiz, 2015). Esta intervencdo conclama tempo e empenho do corretor, que aproveita o que
considera aceitavel no texto do aluno, interpreta as ideias do autor nos trechos que demandam
a correcdo e depois reescreve-as apresentando uma producdo sem erros, no entanto, esses
desvios foram proscritos com base na concepc¢éo do professor (Serafini, 1995). Em tal correcéo,
ndo ha espaco para interacdo entre o discente, o texto e o docente, ou seja, ndo ocorre a
denominada “interacdo triplice”, defendida por Menegassi (2004, p. 106), a qual deve ser o
comeco de um trabalho com a producdo textual. Ainda, ao adotar a correcdo resolutiva, o
professor responsabiliza-se pelas alteragdes no texto do estudante, e, assim, desempenha a
funcdo que caberia ao aluno e retira dele a possibilidade da aprendizagem (Ruiz, 2015).

Jé& a correcgdo classificatoria recebe este nome porque para cada tipo de erro determina-
se uma classificacéo, explicitada ou conhecida pelos alunos. Dessa forma, segundo Serafini
(1995, p. 114), ao corrigir um erro de modo do verbo, o professor classifica esse desvio como
de “modo”, logo, o erro ¢ classificado de acordo com a sua categoria do desvio. Contribuindo
com o explicitado por Serafini (1995), Ruiz (2015) esclarece que os simbolos usualmente sdo
letras ou abreviacdes, empregados comumente a margem do texto. Trazendo exemplos, a autora
ilustra que a letra A pode ser um simbolo que significa equivoco em relacdo a acentuagdo e um
ponto de interrogacdo (?) referir-se a algo que esta confuso. Ao aderir a essa correcao, o docente
solicita as alteracOGes, mas cabe ao discente efetuar a corregédo, nesse sentido, as suas ideias
prevalecem e ndo sdo sobrepostas pela intencdo do corretor (Serafini, 1995). Contudo, cabe
destacar que Ruiz (1998) diverge de Serafini (1995) e afirma que o estudante pode confundir-
se na identificacdo do simbolo (geralmente letras ou abreviagdes) empregado pelo professor
para indicar o erro.

A correcdo textual-interativa caracteriza-se pelos comentarios ap6s o texto do aluno,
estabelecendo-se, assim, a interacdo. Os comentarios sdo escritos como bilhetes e comunicam
0s problemas do texto ou abordam a correcdo realizada, hd também espago para elogios
dirigidos ao discente, bem como cobrancas pela falta de revisao, ja que o estudante pode aceitar
ou recusar as sugestoes, ele inclusive pode ultrapassar os conselhos do corretor e aprimorar o
recomendado, além disso, ha espaco para o didlogo, ja que o aluno ainda pode escrever um
bilhete, responder @ mensagem do professor. A corre¢do textual-interativa ¢ “[...] a forma
alternativa encontrada pelo professor para dar conta de apontar, classificar ou até mesmo

resolver aqueles problemas da redagdo do aluno [...]” (Ruiz, 2015, p. 52).
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Nesse tipo de correcdo, existe espaco para reescrita, se assim o professor orientar e
caminhar a agéo atraveés de recados deixados em bilhetes (Ruiz, 1998). A reescrita é definida
por Fiad (2009, p. 148) como um “[...] conjunto de modificagdes escriturais pelas quais diversos
estados do texto constituem as sequéncias recuperaveis visando um texto terminal”, “[...] ¢ um
retorno metaenunciativo — € uma meta-escrita [...]” (Fiad; Barros, 2003, p. 14). Por isso, “[...]
0 texto que se produz ndo esta pronto na primeira versdao, € um vir a ser que se completa
(também provisoriamente) na recepcdo do interlocutor” (Baumgértner; Pedro, 2020, p. 65).

O conjunto de modificagdes integra uma parte importante no processo de producgéo
textual e no ensino da lingua materna. Nessa direcéo, conforme explicita Fiad (2009), a reescrita
é fundamental em situacéo de ensino de lingua, pois reporta-se aos processos enunciativos mais
globais, permitindo alteracGes nas representaces sobre a escrita, e por lapidar as producdes
textuais; ademais, relaciona-se aos processos individuais, representando os estudantes em seus
diversos caminhos de aprendizagem.

Ainda, de acordo com a estudiosa “[...] a reescrita ¢ uma pratica que nao se dissocia
da escrita, que pode e deve ser incorporada ao ensino da escrita, que pode levar os alunos a se
descobrirem nas possibilidades da lingua [...]” (Fiad, 2009, p. 158). A partir do exposto,
compreendemos que a correcdo tem a responsabilidade de orientar para um exercicio de
reescrita. Nesse momento, guiado pelas indicacdes e pelas explicacdes, o estudante pode rever
sua pratica, e isso € valioso, em qualquer estagio formativo. Por isso, conhecer as formas de
intervir no texto do aluno é imprescindivel para atuar como colaborador do produtor textual.
Dessa forma, é indispensavel que o discente de Pedagogia tenha contato com estudos os quais
tratem das concepcdes e das praticas do desenvolvimento do trabalho com a escrita.

J& a correcdo classificatoria interativa foi formalizada por Simioni em 2012, com base
na intervencao classificatoria de Serafini (1989) e em uma lista de constata¢des adaptada pelo
Grupo de Estudos em Lingua Portuguesa (GELP). Além disso, a correcdo é realizada
“dialogando face a face com o aluno” (Simioni, 2012, p. 8). A lista de observagdo tinha
perguntas elaboradas conforme o género trabalhado, no caso carta do leitor, assim havia
questionamentos como: Sua carta tem saudacao (vocativo)? Sua carta tem apresentagéo?

As corregdes descritas, podem ser empregadas individualmente ou, em algumas
situacOes, coexistirem em um Unico texto, logo, é possivel ter uma combinacéo de intervencdes,
do mesmo modo, uma correcdo textual-interativa é capaz de possuir caracteristicas de uma
corregdo resolutiva, e em algumas ocasides a corregéo resolutiva se faz pertinente, como num

trabalho de andlise linguistica (Ruiz, 2015).
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As correcOes indicativa, classificatoria e textual-interativa oportunizam momentos de
reflexdo para o docente e para os discentes. No entanto, a resolutiva convida apenas o corretor

a reflexdo, restringindo a uma Unica linguagem como componente do campo destas corre¢oes:

Na resolutiva, ha s6 uma linguagem em jogo: a linguagem do texto sob
andlise; na indicativa, na classificatoria e na textual-interativa, duas sdo as
linguagens em pauta: a linguagem do proprio texto (a redacdo escrita pelo
aluno) e uma outra, a linguagem acerca do texto, isto é, a linguagem da
intervencao (a correcdo da redacao pelo professor) (Ruiz, 2015, p. 78).

A partir do exposto pela autora, fica evidente o quanto a correcdo resolutiva é limitada
no ensino de producdo textual, pois tem como foco de analise somente a linguagem do texto
produzido, assim “[...] ao corrigir resolutivamente, o professor assume ou uma atitude de alterar
a forma de dizer do aluno, ou uma atitude de alterar o proprio dizer do aluno” (Ruiz, 2015, p.
78). Portanto, ao corrigir pelo estudante impede que ele percorra o caminho da reflexao.

Ja segundo Moterani e Menegassi (2013, p. 224), na correcao indicativa, resolutiva e
classificatoria, o docente avalia os problemas locais da produgdo, “[...] ja que seus
apontamentos servem apenas para mostrar os erros de ordem microestrutural da escrita dos
alunos”, logo, a superficie textual é o foco, a intervencdo néo se aprofunda nas caracteristicas
globais do texto e se tornam “[...] pouco eficientes para o desenvolvimento de consciéncia
reflexiva sobre a linguagem e para seu uso adequado mediante as demandas sociais relacionadas
a escrita” (Fuzer, 2012, p. 214).

Fuzer (2012, p. 2014) também nos lembra que docentes que preferem corrigir textos
escolares de forma resolutiva aproximam-se da posi¢do de examinadores do “[...] desempenho
linguistico do estudante. Com essa concepg¢do, a tendéncia € priorizar o que o aluno “deve
evitar” em seus textos, em vez de ajuda-lo a expressar o que ele pode dizer”. Porém, esquivar-
se dessa pratica de correcdo resolutiva ndo é uma escolha apenas dos professores que se veem
sobrecarregados com atividades burocraticas, com um volume crescente de relatérios para
elaborarem e entregarem em prazos curtos. Somando-se a isso, temos as salas de aula
superlotadas, as atividades cobradas em carater quantitativo e ndo qualitativo, por exemplo,
questdes que tém forgado os docentes a “corrigir” por procedimentos em massa. [sSO posto, as
condicGes de trabalho desses profissionais, por vezes, os obriga a abandonarem boas praticas
em favor do cumprimento de ordens que Ihes sdo impostas. Apesar dessa realidade, da maneira
como Fuzer (2012) nos apresenta a figura de examinador que o professor assume, entendemos
que tal postura limita o aluno, pois este, por sua vez, passa a evitar o que dizer/escrever e exime-

se de ponderar a respeito do que pode dizer.
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Em contrapartida, na correcdo textual-interativa o professor

[...] assume o papel de coprodutor, j& que os bilhetes, que na verdade sdo o0s
apontamentos do docente ao aluno, além de mostrarem as inadequacdes locais
do texto, apontam também as de ordem macroestrutural, que extrapolam os
limites frasticos e se atentam para os aspectos globais. Além disso, este Gltimo
tipo de revisdo permite a verificabilidade do que esta de acordo, por meio dos
comentarios que esta estratégia permite que se faga. Ela ainda proporciona um
didlogo entre produtores e coprodutores, 0 que evidencia o carater interativo
deste tipo de revisdo (Moterani; Menegassi, 2013, p. 224-225).

A correcdo textual-interativa, além de contemplar a microestrutura da escrita, estende-
se a ordem macroestrutural, dedicando-se aos aspectos globais, desenrolando-se permeada de
didlogo e de interacdo entre os produtores e os coprodutores, porque nessa intervencdo as
observacgdes, 0s apontamentos, acontecem em sucintos bilhetes que apresentam as
inadequac0es do texto (Moterani; Menegassi, 2013). Diante disso, o docente aponta 0s desvios
da forma de dizer do estudante, mas ao mesmo tempo se concentra no modo de dizer do aluno,
atentando-se para a agdo comportamental que transparece em seu dizer (Moterani; Menegassi,
2013).

Como ilustrado pelos autores mencionados anteriormente, a correcao textual-interativa
é dialégica e demonstra a atitude responsiva, sendo assim, adequa-se as exigéncias do processo
de producdo textual. Além disso, Czerevaty, Angelo e Menegassi (2021) descrevem as
contribuicdes de Menegassi e Gasparotto (2020) para essa metodologia de correcao, conforme

destacam:

Menegassi e Gasparotto (2020) ampliaram as discussdes dessa perspectiva e
apontam trés formas possiveis de realizacdo da revisao textual-interativa: 1)
guestionamento — chama-se a atengdo do aluno ao problema por meio de
perguntas; 2) apontamento — recurso objetivo que evidencia a existéncia de
um problema; 3) comentario — forma mais completa, a congregar os itens
anteriores e buscar maior elucidacdo devido a sua natureza e extensdo
(Czerevaty; Angelo; Menegassi, 2021, p. 6).

Dessa forma, de acordo com Menegassi e Gasparotto (2016), a primeira forma de
corrigir de modo interativo, consiste em direcionar a aten¢do do estudante para os problemas e
para 0s desvios do texto através de perguntas. Com 0s questionamentos e 0 encorajamento
docente, o aluno é levado a alterar sua producdo, respondendo as perguntas por meio da
reescrita, portanto, pode incluir informacdes e refletir a respeito de algo em seu texto, tanto em

relacdo ao aspecto discursivo como referente a estrutura (Menegassi; Gasparotto, 2016).



56

Os autores também pontuam que o questionamento precisa estar adequado a idade
escolar do aluno, como na seguinte situacdo descrita por Menegassi e Gasparotto (2016, p.

1028-1029): na escrita de um conto, durante a narrativa, uma discente ndo insere um

[...] referente determinado para o pronome “eles”, a professora deixa um
guestionamento na margem do pardgrafo perguntado a quem elas haviam
contado sobre o acontecido. Aqui, fica evidente o cuidado da docente em
adequar seu bilhete a idade escolar da aluna. Nesse caso, ndo seria viavel
colocar um comentario altamente explicativo, dizendo a aluna que ela
escreveu o0 pronome, mas que na leitura do texto ndo era possivel identificar
seu referente. Como se trata de uma aluna do 5° ano do Ensino Fundamental,
0 questionamento, ainda que breve, torna-se mais elucidativo e
compreensivel. A prova disso é a resposta por meio da versao reescrita [...].

Quanto ao apontamento, € um recurso que tem como caracteristica ser uma intervencéo
breve e objetiva, “[...] comumente introduzido por verbos no imperativo. Com uma assertiva, o
professor aponta a existéncia de um problema e, por vezes, indica o que o aluno deve fazer”
(Menegassi, Gasparotto, 2016, p. 1030). Sdo exemplos de apontamentos: “Continue a historia;
Atente para a pontuacdo; Melhore o final de sua histdria; Reveja o pardgrafo, esta confuso;
Coloque paragrafo e travessao na fala dos personagens”, essas observacdes relatam o problema
identificado e podem direcionar o produtor a uma reescrita adequada (Menegassi, Gasparotto,
2016, p. 1030).

O comentério é considerado pelos pesquisadores como uma corre¢do mais completa,
que pode conter questionamentos, apontamentos e outros recursos capazes de tornar o revisor
e o interlocutor mais proximos, estreitando o trabalho de construgédo textual. Nesse sentido, a
formalizacdo da relacdo de parceria acontece, o docente interage com o estudante, realiza
didlogos sobre o texto elaborado, fornece recomendagdes, motiva-o (Menegassi; Gasparotto,
2016). Os comentarios feitos podem abranger problemas diferentes do texto, além do mais, um
comentario pode ocupar-se de mais de um desvio (Menegassi; Gasparotto, 2016).

Ainda, Menegassi e Gasparotto (2016, p. 1034), revelam que, dado o seu carater
explicativo, o comentario ndo exige elaboradas explica¢des na interagao “face-a-face”, ademais
é um excelente meio para encaminhar o aluno para a reescrita, principalmente para sensibilizar
os alunos que ndo possuem o costume de revisar e de reescrever (Menegassi; Gasparotto, 2016).

Diante disso e das analises, os autores afirmam que a abordagem de utilizar os
comentarios € a mais completa quando se trata da corregdo textual-interativa, pois abrange o
apontamento e o questionamento, além de oportunizar uma melhor interacdo. Apesar disso, é

preciso atencédo, Fuzer (2012) nos adverte, com base em Miguel (2002), que, no trabalho com
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a producdo escrita, o dialogo entre docente e aluno sobre os problemas e suas resolucdes ndo é
algo que sempre sera descomplicado e simples, porgue o trabalho é individualizado, logo, exige
um olhar diligente. Ademais, “Comentarios como “Isto ndo esta claro”, “Diga com suas
palavras”, “Esta confuso” ou “Deixe mais claro o que vocé quer dizer”, dentre outros, apontam
para indefinicdo e, muitas vezes, sugerem menos onde estdo os problemas do que o caminho
para resolvé-los” (Fuzer, 2012, p. 214). Entdo, os comentarios precisam encaminhar o estudante
a reflexdo sobre o desvio e leva-lo a uma solucéo, para tanto, o professor necessita ter clareza
do problema para articular comentarios capazes de fomentar alternativas que visem uma revisao
adequada.

Na perspectiva da correcdo de textos pelo conceito dialdgico, é recomendavel evitar a
sinalizacdo de varios desvios e inadequacbes em um unico momento, sendo preferivel prolongar
0 processo de intervencédo (Czerevaty; Angelo; Menegassi, 2021). Todavia, demorar-se nesse
processo tem sido dificil, pois ha uma cobranga muito grande para o cumprimento do “conteido
programatico”, de forma que, se o professor se alongar demais em uma dada atividade, ele
atrasa outras. Além do mais, as coordenacfes pedagogicas, apesar de saberem da importancia
das préticas de leitura e de escrita, querem mais quantidade de dados do que qualidade no
ensino, que pode exigir mais tempo de trabalho com determinadas questdes, conforme a turma.
Por esse motivo, o docente, geralmente, faz o que Ihe € cobrado por seus superiores, anulando
algumas de suas praticas, mesmo sabendo que trariam mais avanco e desenvolvimento ao
educando.

A seguir, trazemos um quadro sistematizado por Menegassi e Gasparotto (2016), que
contextualiza os aspectos tedricos-metodoldgicos do apontamento, do questionamento e do

comentario.

Quadro 2 — Aspectos tedrico-metodoldgicos da revisdo textual interativa

Estratégias da revisdo Textual-interativa Aspectos tedrico-metodol6gicos
O questionamento - Emprega perguntas;
- Chama a atencdo do aluno para um problema
especifico;

- Instiga o acréscimo de informacdes;

- Instiga a reflexdo sobre aspecto discursivo e
estrutural do texto;

- Motiva o término da producéo textual, quando
incompleta;

- Mostra interesse ao leitor sobre sua escrita;

- E adequado ao objetivo de revisdo pretendido
pelo docente;

- Leva o aluno a materializar as sugestdes
propostas;

- Apresenta-se a margem do paragrafo;
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- Atenta-se a idade escolar do aluno;

- E eficaz a pequenas insercdes de informagdes no
texto;

- Desperta a atencdo do aluno a pequenos deslizes
durante a escrita;

- Apresenta-se exatamente no local do texto em
gue a informacdo deve ser inserida;

- Manifesta compreensao pelo aluno do problema
localizado;

- Conduz a reescrita de maneira adequada.

O apontamento

- Assercdo breve e objetiva;

- Introduzido por verbo no imperativo;

- Aponta a existéncia de problema no texto;

- Indica a resolucéo do problema ao aluno;

- Ndo emprega vocativos, elogios e orientacdes
maiores;

- Indica interacdo estabelecida anteriormente com
0 aluno;

- Considera o conhecimento prévio do aluno;

- Demonstra-se explicativo.

O comentario

- Revisdo textual mais completa;

- Contém questionamento e apontamento ou outro
recurso discursivo diverso;

- Indica interacdo entre aluno e professor;

- Permite o didlogo com o texto;

- Apresenta sugestoes;

- Motiva a reescrita;

- Orienta a mais de um problema ao mesmo tempo;
- Elucida o problema apontado;

- Mostra-se mais compreensivel ao aluno;

- Revisdo explicativa;

- Permite 0 acompanhamento do desempenho do
aluno em cada produgéo;

- Leva o0 aluno a ter compromisso com suas
habilidades discursivas;

- Leva o aluno a reflexdo sobre o aspecto apontado;
- Organiza-se didaticamente & compreensdo do
aluno;

- Apresenta a0 menos dois dos aspectos tedricos
propostos por Menegassi (2000): 1. Apresentacdo
do problema; 2. Localizacdo do problema na
primeira versdo do texto; 3. Apresentagdo do
contexto em que se encontra o problema; 4.
Diretrizes para a reformulacdo do problema.

Fonte: Menegassi; Gasparotto (2016, p. 1043-1044).

Diante da apresentacdo da esquematizacdo dos aspectos tedricos-metodoldgicos, é

possivel visualizar as contribui¢des de cada uma das trés formas viéveis de realizar a correcdo

textual-interativa de modo proficuo para o desenvolvimento e para a formagdo do produtor

textual. No entanto, vale destacar a completude da estratégia de empregar comentarios, que

incorpora as outras duas intervencdes e movimenta a interacdo entre o professor e aluno,
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favorecendo o didlogo com o texto, motivando a reescrita e sinalizando caminhos para
superacdo dos problemas textuais, dentre outros beneficios para o trabalho com a producao
textual.

Ademais, sdo muitas as vezes em que a corregdo praticada pelos professores se
restringe aos erros de escrita de palavras, para Antunes (2018b, p. 14) “[...] o olhar de
professores e alunos sobre a constru¢do do texto ainda € um olhar quase exclusivamente
gramatical”.

Por conseguinte, um texto acertadamente redigido ndo se baseia apenas na gramatica,
a producdo precisa respeitar as caracteristicas do seu género, ter coeréncia, coesdo, ou seja,
muitos aspectos merecem o olhar do professor (Antunes, 2018a). Isso posto, as questdes de
ordens gramaticais ndo podem ser o Unico parametro para garantir a certificacdo de um texto
bom (Antunes, 2018a), porém é comum os alunos atribuirem o conceito de um bom texto a uma
producdo redigida com poucos (ou nenhum) erros de ordem gramatical. Similarmente, ha
docentes que partilham dessa ideia e acabam aplicando a correcdo resolutiva com a finalidade
de corrigir os erros gramaticais.

O tempo para a prética da correcdo também influencia no tipo de intervencéao
escolhida. Ruiz (2015, p. 81) qualifica a correcéo resolutiva como a mais simples (ainda que
demore) para o professor e 0 aluno; o docente nao tem que se “[...] fazer entender: a objetividade
da correcdo parece se garantir pela propria solugdo” e o discente obtém as respostas
determinadas pelo corretor, mas ndo hé a oportunidade de reflexdo sobre a escrita. Entendemos
que o tempo destinado as corre¢des é limitado diante das muitas obrigacfes do profissional,
porém é necessario considerar a constituicdo do sujeito como um produtor de textos. E essencial
ir além e olhar atentamente para a formagdo dos docentes e para as condi¢Ges de trabalho
impostas a esses profissionais, que enfrentam situagdes de trabalho cadticas, escolas com
clientela com multiplas dificuldades e estrutura engessada de trabalho.

Morais e Ferreira (2007) lembram que € preciso atentar-se para as producdes dos
estudantes reparando as particularidades do género em questdo, tal como para os objetivos

propostos para aquela atividade de escrita. E,

Sem desconsiderar 0s aspectos normativos (de convencionalidade),
precisamos diagnosticar também os avancos e lacunas que dizem respeito ao
dominio da textualidade. S assim poderemos saber 0 que nossos alunos ja
internalizaram (sobre a linguagem dos diferentes géneros textuais e sua
notacgéo), e identificar o que lhes falta (re)construir em suas mentes, para poder
escrever textos melhores (Morais; Ferreira, 2007, p, 78).
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Esse cuidado para a producéo dirige-se a textualidade?, a qual ¢ “[...] um conjunto de
fatores que permite que um texto seja considerado a unidade basica de manifestacdo da
linguagem” (Ruiz, 2015, p. 31), e aos aspectos gramaticais. Assim, é possivel compreender o
que os estudantes ja alcancaram e o que ainda falta para produzirem bons textos. Essas
informacdes sdo importantes para as proximas etapas do trabalho com a producdo textual,
ajudando a definir de que modo sera a revisao e a reescrita, € como ocorrera o planejamento
das producdes seguintes (Morais; Ferreira, 2007).

A respeito do que corrigir no texto dos alunos, segundo Brand&o (2007, p. 124), sdo
diversos aspectos, no entanto, destaca primeiramente o “sentido do que foi escrito”, 0 que
engloba a “[...] organizacao sequencial das ideias, a sua articulagdo com o tema do texto, 0s
recursos coesivos utilizados, o grau de informatividade apresentado pelo texto, as possiveis
ambiguidades e a pontuagao”.

Hé outra possibilidade identificada pela autora, na qual a interven¢do concentra-se nas

[...] questdes de caligrafia, ortografia, uso de letras maitsculas, separagéo de
silabas, uso de paragrafos, concordancia verbal e nominal, bem como aspectos
ligados a configuracdo espacial e organizacional do texto. H& que se revisar
também os aspectos relacionados a adequacdo do texto as finalidades
propostas, avaliando o modo de dizer em funcdo do(s) interlocutor(es)
pretendido(s), género textual e possivel portador para o texto a ser produzido
(Branddo, p. 124-125).

No exposto pela estudiosa, a corre¢do volta-se para muitos aspectos com a finalidade
de intervir no texto para aprimora-lo, lapidando-o sem deixar de lado o interlocutor.

Todavia, ainda conforme Brandao (2007), ndo é possivel corrigir todos 0s aspectos em
uma unica vez, entretanto devemos comegar pela coeréncia, a qual configura-se como elemento
essencial do texto. Nessa circunstancia, é primordial questionar se as relagdes entre as sentencas
se encontram claras e alinhadas e se partes do texto estdo incompreensiveis, confusas, com
espacgos que merecem mais desenvolvimento e elucidagédo (Brandao, 2007).

Em seguida, o foco deve ser os “[...] aspectos selecionados com base nos objetivos do
professor para sua sala, bem como nos seus conhecimentos em relacéo aos problemas de escrita
mais comuns enfrentados por seus alunos” (Brandao, 2007, p. 125). Tal como indicado, a ideia
é utilizar a correcdo de modo que faca os produtores avangarem, intervindo conforme os

propdsitos estabelecidos para a turma e o que precisam refletir e aprender.

4 Segundo Ruiz (2015), os fatores da textualidade sdo a coeréncia, coesdo, intencionalidade,
aceitabilidade, situacionalidade, informatividade e intertextualidade.
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Costa-Val et al. (2009, p. 113) formulam dez critérios de correcdo e de avaliacdo
textual, agrupando-os em “[...] rétulos de Adequagdo Discursiva ¢ Conceitual (dimensdes
discursiva e semantica) e Adequagdo Formal (dimensdo gramatical) [...]”, de acordo com a

imagem 1.

Imagem 1 — Critérios para correcao e avaliacdo de textos

1 - Adequacéo discursiva e conceitual

1.1 - Adequacao ao tema proposto

1.2 — Coeréncia (unidade temética)
1.2.1 - Relagao titulo-texto
1.2.2 — Continuidade

1.2.3 — Progressao (nao circularidade)
1.2.4 - Articulacao

1.3 — Consisténcia argumentativa (pertinéncia,
suficiéncia e relevancia de argumeantos)

2 - Adequacéao formal

2.1 — Coesao [recursos anaitricos, articuladores, correlagao

de tempos verbais, processos de coesao lexical (sinonimia,
antonimia, hiperonimia, hiponimia, associagao semdantica),
modalizadores, operadores argumentativos]

2.2 — Morfossintaxe [estruturacao de perindos (presenca de oracio
principal e subordinadas necessérias e de termos essenciais e
integrantes); concordancia; regéncia; emprego de crase; colocagao]

2.3 — Paragralacao e pontuacao
2.4 - Ortografia e acentuacao

Fonte: Costa Val et al. (2009, p. 113).

Esses critérios propostos por Costa Val et. al. (2009, p. 117), estdo ligados ¢ “[...] num
processo efetivo de leitura, eles sdo acionados pelo leitor ndo na ordem em que estéo colocados
no quadro, mas em funcao de sua inter-relacdo, um ‘puxando’ o outro”. Desse modo, a partir
do excerto, entendemos que durante a leitura para corrigir um texto essas categorias serdo
mobilizadas pelo professor conforme sua interligacéo.

Similarmente a Costa Val et. al. (2009), Passarelli (2012) propde uma tabua de

critérios de correcdo do texto narrativo, conforme a imagem 2, a seguir.
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Imagem 2 — Tabua de critérios de correcdo elaborada por Passarelli

Eixo Critérios

Fonte: Passarelli (2012, p. 237).

De acordo com a autora, a correcdo dos textos € uma das tarefas que mais provoca
angustia no docente, devido a isso, ela recomenda o uso da tabua de critérios para a intervencao
(Passarelli, 2012).



63

Conforme deslinda Passarelli (2012), inicialmente, a tabua foi criada em 2011 para o
sistema de corre¢do on-line, contudo, no ano de 2012 teve ajustes para auxiliar o professor na
correcdo de textos escolares, sendo organizada em quatro eixos: 1. Estrutura do texto narrativo;
2. Elementos constituintes do texto narrativo; 3. Coesdo textual; 4. Norma culta. Cada eixo é
subdividido em mais quatro categorias que sdo avaliadas em quatro conceitos (insuficiente,
regular, bom e 6timo). Essa tdbua de correcdo proposta pode ser utilizada pelo professor para
conduzir a sua correcdo e atribuir pontuacgdo, quando necessario, bem como pelo préprio aluno,
no sentido de saber quais critérios o docente utiliza para corrigir (Passarelli, 2012).

Em face das consideracgdes expostas, na tese de doutorado “A formagao docente para
a producao de textos: Saber olhar, poder ver, reparar para melhor intervir”’, Oliveira (2022)
desenvolve um estudo com o objetivo de refletir sobre 0 comprometimento dos docentes que
atuam em turmas de quinto ano do Ensino Fundamental e de gestores em uma oferta de
formag&o continuada a respeito de producdo textual, de correcédo, de refacgéo e de avaliacéo,
levando em consideracdo a demanda do contexto onde ocorre a pesquisa. Na formacao proposta
pela pesquisadora, aos sujeitos da pesquisa foi apresentado uma grade de correcdo e de
avaliacéo, a qual foi adaptada do Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de
Sao Paulo (Saresp) pela Profa. Dra. Ana Luzia Videira Parisotto, que também participou do

curso como formadora. A imagem 3, a seguir, exibe a referida grade de intervencao.
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Imagem 3 — Grade de correcéo e de avaliacdo elaborada com base nos critérios do Saresp

Apresenta dificuldade em
ap a  compreender a proposta e
muito bem o tema. Projeto o tema. Indicios de um e desenvolve tangencia o tema.
tematico. projeto tematico. razoavelmente o tema.
Parafrase, listas.
Compreende muito bema  Compreende bem a Compreende Apresenta indicios do
proposta e desenvolve proposta e desenvolve bem  razoavelmente a proposta  género.
muito bem os elementos os elementos constituintes e desenvolve
constituintes do género. deo género, com alguns razoavelmente os
desvios. elementos constituintes do
EEnero.
Organiza muito bem as Organiza bem as partes do  Organiza razoavelmente as  Organiza precariamente as
partes do texto e texto, apresenta problemas partes do texto. Apresenta  partes do texto,
demonstra um excelente pontuais de articulacdo e problemas relacionados a apresentando grande
dominio dos recursos demonstra um bom redundéncias e dificuldade de articulagdo
coesivos. dominio dos recursos inconsisténcias; das ideias; pouco dominio
coesivos. conhecimento basico dos dos recursos coesivos.
recursos coesivos.
Apresenta um bom Apresenta um bom Apresenta pouco dominio Apresenta muitas
dominio das regras dominio das regras da norma gramatical, com  inadequagdes quanto ao
normativas da escrita. normativas da escrita, com  problemas relacionados & uso de regras normativas
alguns desvios recorrentes  escrita de palavras, da escrita.
no uso dessas regras. segmentacio de palavras e
frases, pontuacdo.

Fonte: Oliveira (2022, p. 315).

O ilustrado na imagem 3 é um modelo de grade elaborado a partir das matrizes de
referéncia do Saresp, o qual, segundo Oliveira (2022), tem a finalidade de avaliar redacdes,
distribuindo os critérios em competéncias, sendo que cada uma das competéncias tem escalas
para analise dos corretores. A grade adaptada ocupa-se de quatro competéncias: tema; género;
coesdo e coeréncia; registro, contendo as escalas: muito bom; bom; regular e insuficiente.

No entanto, no curso de formacéo continuada o objetivo da apresentacdo dessa grade
foi

[...] que os participantes desenvolvessem o entendimento dos critérios da
grade apresentada e discutiu-se, também, a necessidade ou ndo de atribuigdo
de pontos ou notas para as producdes, considerando-se que, nessa etapa da
escolaridade, isso muitas vezes é dispensavel. A importancia, assim, recai
sobre a analise do que deve ser valorizado e do que deve ser melhorado no
texto e ndo na pontuacéo atribuida (Oliveira, 2022, p. 315).

A discussdo a partir da grade foi em relacdo aos critérios e a pertinéncia de utiliza-los
na anélise do texto, com a finalidade de aperfeicoamento da producéo, ou seja, 0s critérios eram
para ajudar no trabalho da tessitura textual, ndo tinha como meta a atribui¢do de pontuacao.

Assim, “A defini¢do de critérios norteia o olhar docente, que passa a enxergar outros aspectos
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do texto que antes poderiam passar sem que fossem analisados pelo professor com a devida
atencao” (Oliveira, 2022, p. 315).

A vista disso, concordamos com a autora, ao dizer que “Uma grade de correcdo no
funciona como uma forma em que se moldam textos perfeitos; elas séo, antes, indicativos que
direcionam o olhar do professor para o0 que precisa ser mais e melhor trabalhado com o
estudante” (Oliveira, 2022, p. 421). Esses critérios estruturados e aqui apresentados servem
como sugestdo de intervencao, se quiser, o professor faz adaptacdes necessarias para o género
textual trabalhado e adequacges para o ano escolar, considerando as caracteristicas da turma.

Além da intervencdo descrita, feita nos ambientes formativos presenciais, a correcao
textual também pode ser feita com auxilio de ferramentas digitais, por meio de uma Plataforma
Adaptativa (PA) (Bazarim; Goncalves; Fechus, 2021). Segundo explicam Bazarim, Gongalves
e Fechus (2021, p. 127):

Para uma plataforma ser chamada de adaptativa, é considerada a inteligéncia
computacional que foi utilizada no seu desenvolvimento: a PA deve estar
baseada em um sistema hipermidia adaptativo e em um sistema tutor
inteligente (Brusilovsky, 2000). No campo educacional, é possivel dizer que
uma PA consiste em um ambiente virtual de aprendizagem (AVA) dindmico
no qual tanto os conteudos quanto o layout e a forma de navegacgdo podem ser
adaptaveis a cada usuéario a partir de um modelo. Nesse campo, o uso da PA
permite a personalizagdo do ensino, ou seja, a partir do uso de algoritmo e de
ferramentas computacionais, ela se torna capaz de sugerir ao aluno usuério o
melhor caminho a ser utilizado para que ele aprenda determinado conteudo.

Ainda,

[...] uma PA néo se confunde com um site de correcdo de textos, pois, além
do texto com a nota e com 0s comentarios feitos pelo corretor, é ofertado ao
aluno um percurso individual de aprendizagem baseado justamente nas
inadequac0es e nos erros identificados durante a correcdo de sua producdo.
Assim, nesse AVA, o aluno tem acesso ndo sO ao inventario dessas
inadequac0es e erros, a relatorios e graficos que lhe permitem monitorar seu
desempenho, mas também, e principalmente, a atividades especificas, entre
elas videoaulas, textos didaticos e exercicios, que Ihe possibilitam aprender 0s
conteudos nos quais demonstrou dificuldade (Bazarim; Gongalves; Fechus,
2021, p. 127-128).

Diante do explicitado, a Plataforma Adaptativa permite adaptacdo conforme o usuario
e a personalizacdo do ensino, sendo capaz de recomendar ao aluno (usuario) a melhor trajetoria
para aprender certo conteudo. Na PA o aluno acessa 0 seu texto corrigido, com nota e com

comentarios elaborados pelo corretor.
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Em 2023, na tese intitulada “A corregao de textos escolares mediada por ferramentas
digitais de uma plataforma adaptativa na perspectiva cognitiva e textual-interativa”, Bazarim
investiga o processo de intervencdo de textos, produzidos por alunos do nono ano do Ensino
Fundamental Il, mediado por ferramentas digitais de uma PA. A pesquisadora explana que a
intervencdo é automatizada (usa recursos computacionais), mas nao é automatica. Em seu
estudo, o corretor é o responsavel por administrar as ferramentas da Plataforma, colocando-as
em funcionamento, “[...] identificando, marcando as ocorréncias sobre o texto e dialogando
com o produtor. Sem o corretor, a pratica corretiva ndo se efetiva, o que inviabilizaria a
adaptabilidade [...]” (Bazarim, 2023, p. 30).

Nesse caso, conforme salienta a autora, o ser humano administra a PA, emprega seus
saberes para corrigir e investe seu tempo para intervir. Tais Plataformas sdo mais recorrentes
na educacdo a distancia, mas também podem ser usadas no ensino presencial, como um
complemento, além disso, seu principal publico-alvo é o sistema privado de ensino (Bazarim,

2023). A PA, a qual oferece servicos ndo gratuitos, investigada pela pesquisadora,

[...] possui duas interfaces, a saber: a da escola (Ambiente Virtual de
Resultados — AVR) e a do aluno (Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA).
A primeira, na qual se encontra a &rea de corre¢cdo dos textos, s6 pode ser
acessada via site, preferencialmente por meio do computador. Para o aluno,
também existe a possibilidade de acessar o AVA por meio de um aplicativo
gue pode ser baixado e utilizado em um aparelho de telefone celular conectado
a Internet (Bazarim, 2023, p. 31).

Diante dos detalhes sobre o uso da Plataforma, para acontecer a correcdo, a melhor
forma é usar o computador, acessando o site do Ambiente Virtual de Aprendizagem. Para o
aluno, o acesso pode ocorrer por meio de um aplicativo do Ambiente baixado em um aparelho
de telefone celular. Essa PA volta-se a escrita de redacdo, para preparacdo de exames e de
processos seletivos do Brasil e a correcdo é de responsabilidade de um corretor, o qual
geralmente é um integrante treinado pela equipe da Plataforma. Ainda, “[...] existe a
possibilidade de o proprio professor de LP de uma determinada turma e escola fazer a correcéo
[...]” (Bazarim, 2023).

Quanto aos textos para corre¢do, sdo imagens escaneadas ou fotografadas, que podem
ser postadas pelo professor, pelo gestor da escola ou pelo proprio aluno. A PA apresenta
critérios e subcritérios obrigatorios de correcdo de acordo com o género do texto, a intervencao
é feita por meio de comentarios. Nesse sentido, Bazarim (2023, p. 209) elucida: “Para fazer 0s

comentarios sobre o texto, o corretor identifica o trecho em que ha alguma ocorréncia a ser
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comentada, posiciona 0 mouse no local, segura a tecla Ctrl e mantém pressionado o botéo
esquerdo do mouse”. Desta feita, o corretor executa um trabalho ndo automatico. Ao usar a PA,

como professora corretora, Bazarim (2023, p. 254) atesta que

[...] na Plataforma, os procedimentos utilizados sdo basicamente 0s mesmos
que sdo requeridos na pratica corretiva tradicional: leitura, identificacdo,
marcacdo (texto verbal e ndo verbal) e atribuicdo de nota. Todavia, nota-se
que as ferramentas digitais favorecem e potencializam a recursividade e a
reflexividade do processo, bem como a reversibilidade da escrita, pois o texto
digital é mais facilmente editdvel que o manuscrito. Com isso, € provocada
também uma expansdo do didlogo estabelecido entre a corretora e o aluno
(Bazarim, 2023, 254).

Assim, segundo a pesquisadora, mesmo com o uso de ferramentas digitais, a correcao
na PA utiliza de praticamente os mesmos procedimentos de uma intervencao tradicional, como
a leitura e as marcacdes. Apesar disso, essas ferramentas séo mais flexiveis, pois 0s comentarios
podem ser editados com mais facilidade. Dessa forma, existem diferentes possibilidades de
corrigir textos, inclusive fazendo uso de Plataformas Adaptativas com recursos computacionais,
mas a correcdo nao é automatica. Além do mais, ha varios processadores de textos que
permitem uma intervencdo com comentarios, alguns deles como o Microsoft Word, Google
Documentos e LibreOffice Writer, sendo os dois ultimos gratuitos.

Mesmo diante das facilidades da atualidade, refletimos sobre a escola publica, a qual
nem sempre tem disponivel recursos tecnoldgicos, as vezes existem dispositivos eletrénicos,
como computadores, mas ndo sdo suficientes para os alunos, tém conectividade insatisfatoria
ou ainda estdo ultrapassados, dificultando o uso. Outra questdo a se considerar é a idade dos
estudantes, as criangas do Ensino Fundamental I, geralmente, ndo tem habilidades para
trabalharem com esses comentarios em textos corrigidos com o uso de ferramentas digitais, €
preciso saber editar e reescrever o texto nesses processadores. Sabemos que isso pode ser
aprendido, contudo é preciso investir tempo.

Uma alternativa ao cenario descrito seria usar projetor multimidia e notebook para os
estudantes visualizarem uma producdo textual por meio de processador de texto, realizando um
aprimoramento do texto com a participacdo coletiva da turma. No caso, o professor seleciona
uma producdo escrita de um aluno da turma, sem identifica-lo, digita ou escaneia o texto e
convida os estudantes para revisarem, mediando e fazendo comentérios pontuais, de acordo
com o objetivo que estabeleceu para essa atividade. Porém, sabemos que essa opcao de utilizar

projetor multimidia e notebook, infelizmente, ndo estd acessivel a todas as realidades, pois
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existe a escassez desses dispositivos nas unidades escolares publicas, mas naquelas escolas que
contam com acesso a tais equipamentos é possivel emprega-los no uso da intervencéo textual.
Entdo a correcdo pode acontecer de diversas formas, bem como com o apoio de
recursos digitais e dispositivos eletrénicos, todavia € tarefa do professor escolher e realizar uma
interveng&o que contribua com o produtor textual, levando-o a melhorar o seu texto dentro das
condicdes de trabalho que tem a disposicao.
Depois de nos referirmos a concepcdo de correcdo, deslocamo-nos para a revisdo

textual, outra etapa importante do processo de tessitura do texto.

2.6 Revisao textual

No texto literario “The outsiders: vidas sem rumo”, da autora Susan Eloise Hinton, ha
uma citagdo que nos lembra da relevancia de ensinar a reparar e a olhar. O personagem Johnny
reflete: “Sabe [...] eu s6 comecei a notar as cores € as nuvens e tal de tanto vocé me falar disso.
E como se essas coisas ndo existissem antes” (Hinton, 2020, p. 103-104). Esse trecho ilustra
sobre a importancia de ensinar a ver, notar as coisas, tal qual o personagem aprendeu a observar
os detalhes, os alunos precisam ser ensinados sobre 0s processos de revisao e de reescrita do
texto, a perceberem que a escrita sempre pode ser melhorada e essas etapas sdo capazes de
auxiliar nesse aspecto, para tanto, € necessario que o professor os oriente quanto a realizacao
dessas agOes de revisar e de reescrever. Afinal, de acordo com Moterani e Menegassi (2013, p.
222), apoiados em Bakhtin e Vol6chinov (2009), o préprio produtor textual pode proceder com
arevisdo, ele “[...] I&, relé, elabora e reelabora seus escritos, constituindo-se como o outro de si
mesmo [...]".

No entanto, é importante esclarecer que, no artigo “Aspectos linguisticos-discursivos
na revisdo textual-interativa”, Moterani ¢ Menegassi (2013, p. 222) consideram os vocabulos
revisao e corre¢do como sindnimos, pois entendem que um procedimento depende do outro,
isto ¢, “[...] corrigir implica revisar e vice-versa”. Porém, como ja anunciamos, compreendemos
correcdo e revisdo como processos distintos — a primeira acéo é, na maioria das vezes, realizada
pelo docente e a segunda é propria do produtor do texto, além disso a “[...] revisao e reescrita
séo processos complementares, pois juntos auxiliam a melhor construgao do texto” (Menegassi,
2013, p. 111).

Através da revisao, conforme Menegassi (2013), o produtor textual estuda e analisa o
seu produto, reflete sobre suas escolhas e se elas contribuiram para que os objetivos fossem

alcancados e, se preciso, reescreve sua producdo com a intencao de deixa-la mais clara, mais
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acessivel ao interlocutor, “Dessa maneira, fazendo e refazendo, quantas vezes for preciso, o
autor melhora a qualidade do seu texto e, por conseguinte, amplia o seu desempenho na escrita”
(Menegassi, 2013, p. 111).

Ponderando acerca dos processos descritos anteriormente, faz-se pertinente pensar

sobre as seguintes questdes que Menegassi (2013, p. 111) nos lanca:

Como reformular o texto sem antes refletir sobre o objeto de anélise? E, da
mesma forma, qual é o objetivo de revisar a escrita se ndo for para melhoréa-
la? N&o ha como separar esses dois processos, e sao eles que, conjuntamente,
irdo aperfeicoar, ndo soO a escrita analisada, mas toda a forma como o autor
escreve.

Mais uma vez o autor firma seu posicionamento acerca da revisdo e do seu poder de
desencadear a reflexdo sobre o produto textual e provocar o aprimoramento da escrita,
determinando que revisdo e reescrita podem levar ao aperfeicoamento da escrita e do autor de
textos, cooperando com a formacéo do produtor.

Em consonancia com essa percepcdo, Brandao (2007, p. 132) torna claro a importancia
da revisdo ao afirmar que o0s estudantes podem adotar “[...] uma postura de leitor-revisor de seu
préprio texto ou de outros escritos”. Além disso, Brandao (2007), alinhada com Girotto (2004),
explica que é primordial que os alunos tenham como prética as a¢des de retornar e de revisar a
producdo escrita, compreendendo que essas atitudes integram o processo de composigéo de
todo texto, visto que, quando releem o texto com o professor, conseguem visualizar
prontamente os desvios, revelando que, se tivessem relido o texto anteriormente, possivelmente,
conseguiriam fazer os ajustes necessarios.

A partir disso, a postura do leitor-revisor integra 0 comportamento de um produtor de
textos, entdo se torna indispensavel que os discentes incorporem essa atitude de reler e de
revisar o que escrevem. Nesse limiar, para Moterani e Menegassi (2013), em ambiente escolar,
a revisdo pode ser feita por outros alunos da turma, ou seja, os colegas de sala do produtor do
texto, essa revisao feita acontece quando héa a troca dos textos produzidos pelos alunos.

Dessa forma, Moterani e Menegassi (2013, p. 223) explanam que a acdo de revisar
carrega como caracteristica a recursividade, pois pode ser realizada em qualquer parte do
processo de tessitura do texto, perpassando por todo desenvolvimento do trabalho de escrita,
permitindo que ocorra reflexdo e avaliacdo com qualidade e marcando a elaboracdo textual
como algo em constante progressdo. Além do destacado pelos autores, revisao e reescrita

permitem que seja evidenciada a atitude responsiva do sujeito que € o texto, o intercambio das
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ideias do autor e do interlocutor e as observacfes no que diz respeito a gramatica (Moterani;
Menegassi, 2013).

Por isso, na perspectiva de escrita como trabalho, o professor desempenha o valoroso
papel de leitor e de corretor, sendo ativo na colaboragdo da construcdo dos sentidos do texto
junto com os estudantes, fixando o carater responsivo da linguagem (Moterani; Menegassi,
2013). Referente a contribuicdo do docente em auxiliar na producdo de sentido do texto,
preenchendo o0s espacos deixados incompletos pelos autores da producdo através de
apontamentos feitos no momento da correcdo, Moterani e Menegassi (2013, p. 223) fazem um

alerta:

[...] nem sempre esses espacos sdo completados, ja que ler e revisar geralmente
consistem na procura dos erros que o texto apresenta, ou seja, € muito mais
comum gue o professor faca apenas a higienizacéo da superficie (Jesus, 1995),
corrigindo as inadequacdes gramaticais que o aluno demonstra, ao produzir
seu texto.

Nesse sentido, a correcdo que prima pela higienizacdo, pela eliminag&o sistémica das
inadequacOes gramaticais e negligencia a cooperacao e o suporte para preencher as lacunas do
texto garantindo assim seu sentido, é prejudicial para o aperfeicoamento da producéo textual e
para o desenvolvimento do produtor de textos e leva a uma revisao vista como “passar a limpo”.

Entdo, para uma revisao proficua,

Menegassi aponta que, para ser bem realizado, “o processo de revisdo deve
envolver a correcéo e a avaliagdo do texto, resultando em sua reescrita, com
as reformulag¢Ges necessarias a sua construgdo” (1998, p. 22). Desse modo, ao
basear-se em Bartlett (1982), o autor expde que, para revisar um texto, sdo
necessarias trés operacoes, sendo elas a deteccdo do problema, a identificacdo
do problema e as estratégias de corre¢do, as quais ocorrem concomitantemente
no ato de revisdo (Moterani; Menegassi, 2013, p. 224).

Portanto, faz-se importante ter em vista que a revisao adequada envolve a correcdo que

leva a reescrita, nocdo que exploramos no item que segue.
2.7 Reescrita
Na sala de aula, no trabalho com a escrita, a reescrita, uma atividade reflexiva e

dialogica (Possati, 2013), geralmente, ndo ocupa um espaco cativo na rotina (Balieiro;

Menegassi, 2017), assim, é usual que os alunos, ao terminarem a primeira versao de seus textos,
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prontamente a entreguem ao professor, sabendo que a ligdo foi concluida, com a consciéncia de
que sua producdo recebera uma correcdo resolutiva e um visto (ou uma nota) que ateste sua
colaboracéo para aquela tarefa solicitada (Balieiro; Menegassi, 2017).

A partir do exposto, compreendemos que no quadro delineado por Balieiro e
Menegassi (2017) o trabalho com a escrita, na maioria das vezes, desconsidera o processo de
escritura, as etapas que o texto conclama para a sua construgdo. Os estudantes, geralmente,
possuem a concepcdo de que ao concluirem a primeira versdo de seu texto, este ja se encontra
pronto e finalizado (Balieiro; Menegassi, 2017), assim, terminam a produgéo e entregam-na ao
professor, esperando uma devolutiva com a corre¢do resolutiva ou prontos para “passar a
limpo” o texto, encerrando-Se 0 processo de producdo textual. Tais agdes definem um trabalho
de escrita incompleto, com lacunas, sem a interacdo necessaria para o desenvolvimento do
produtor textual.

Dessa forma, é necessario que, ap0s a intervencdo do docente, preocupada com o
processo de constitui¢do do texto e com suas etapas, 0 aluno se atente para as correcdes e para
as observacoes registradas em seu texto, faca leituras detalhadas para entender a intervencgéo e
possa continuar trabalhando em sua producdo, agora reescrevendo-a (Balieiro; Menegassi,
2017), por conseguinte

Ao considerar tais apontamentos e a tentativa de compreendé-los, cria-se um
juizo de valor que conduz o educando a acatd-lo ou ndo na reescrita, 0 que
caracteriza sua responsividade inerente ao dialogismo. A partir de sua
formacdo, a responsividade “origina e permite a continua¢do do didlogo”
(MENEGASSI, 2008, p. 137). O aluno, de fato, é o responsavel por sua
producdo. Entretanto, ao permitir que o docente dialogue com seu texto, este
passa a ser um coescritor, o qual transferird a palavra ao escritor em outro
momento. A respeito desse processo interativo, Fabre (1986) elucida quatro
operagdes linguistico-discursivas efetuadas pelo aprendiz na atividade de
reescrita baseada nos comentarios do docente no texto: adi¢cdo ou acréscimo,
supresséo, substituigdo e deslocamento (Balieiro; Menegassi, 2017, p. 31).

Tendo o dialogo sido firmado no processamento da reescrita, aluno e professor
instalam uma pratica de escrita colaborativa — 0 primeiro sendo o escritor responsavel por sua
producdo e o segundo o coescritor, iniciando um movimento interativo (Balieiro; Menegassi,
2017). Na concretizacdo desse processo de reescrita, Balieiro e Menegassi (2017),
fundamentados em Fabre (1986), abordam quatro operagdes linguistico-discursivas tipicas da
reescrita provocada pelos comentérios do professor, as quais sdo: adicdo ou acréscimos,
substituicao, supressao e deslocamento.
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Assim, no trabalho com a producdo de textos, conforme defendem Balieiro e
Menegassi (2017, p. 32),

[...] ttm-se propostas cujo objetivo é conduzir os alunos a planejarem seus
textos, posteriormente executa-los, em seguida revisa-los para dar inicio a
reescrita. Todas essas etapas, imprescindiveis para levar o aluno a conceber o
ato de redigir como uma tarefa deliberada e repensada, constituem uma
atividade centrada na interacdo, estando totalmente associada a concepg¢éo de
escrita como trabalho (Fiad; Mayrink-Sabinson, 1991; Menegassi, 2016).

O desenvolvimento das etapas de producdo textual, a partir da perspectiva de escrita
como trabalho, permite ao discente visualizar e vivenciar todo o processo de tessitura do texto,
compreendo-o como uma atividade sistematizada e permeada de reflex&o, desconstruindo a
ideia de concluir o texto em sua primeira versdo e rompendo com a percepg¢édo de que a escrita
¢ destinada aos “génios” (Geraldi, 2008, p. 10) ou para aqueles que tém o “dom” (Antunes,
2009, p. 38).

Considerando o exposto, Balieiro e Menegassi (2017, p. 33-34) ao retomarem Fiad
(2009) concluem que

[...] a reescrita é, portanto, uma revisdo de carater mais aprofundado,
minucioso, uma vez que o sujeito aprendiz desempenha o notério papel de um
critico cuja tarefa é a de reescrever o que percebeu de erros e incoeréncias na
revisdo, sempre com a finalidade de buscar mais clareza, a esperada
exceléncia na producdo textual. Assim, deve-se desconsiderar no aluno a
nocdo de que a reescrita € somente 0 ato de “passar a limpo”, visto que ¢ uma
atividade que possibilita amplas mudancas na forma e no contetido do esboco,
tendo como objetivo fazer o educando estar em constante trabalho para a
progressdo de seu texto.

Nesse sentido, reescrever é fomentar mudancas no texto, desempenhando um papel
reflexivo, critico e intervir nos desvios visualizados durante a revisdo, com a finalidade de
aprimorar a producdo textual. Dessa forma, para garantir o desenvolvimento da reescrita
Balieiro e Menegassi (2017, p. 34) anunciam que “Fabre (1986) salienta quatro operagdes
linguistico-discursivas imprescindiveis para o trabalho com a reescrita”. Assim, para explicar
sobre as operagdes, 0s autores recuperam Menegassi (1998).

O primeiro procedimento explicitado € nomeado de adi¢do ou acréscimo, caracteriza-
se pela insercdo de uma nova informacdo, ou seja, no momento da reescrita algo novo é
adicionado, como um sinal de pontuagédo, um acento, uma palavra, entre outras possibilidades

(Balieiro; Menegassi, 2017). A substituicdo, a segunda operacdo, é a supressdo acompanhada
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pela substituicdo por um novo termo, um vocabulo, por exemplo (Balieiro; Menegassi, 2017).
O terceiro processo € intitulado de supressdo, no entanto é diferente do procedimento realizado
na substituicdo, pois ndo ha troca do elemento excluido. Exemplificando, um acento ou silabas
anulados ndo serdo sucedidos por outros (Balieiro; Menegassi, 2017). Por fim, o deslocamento,
ultima operacdo, concerne na troca de lugar da informacéo, o que acontece através da alteracéo
da ordem dos elementos. Tal procedimento pode ser empregado em frases, nas palavras ou nos
sintagmas (Balieiro; Menegassi, 2017).

Balieiro e Menegassi (2017, p. 35-36) ainda aprofundam suas discussdes a respeito da

revisao e da reescrita, segundo mencionam

Menegassi (1998), respaldando nos pressupostos de Fabre (1986), apresenta
guatro estratégias que podem ser empregadas pelo educando por meio das
quatro operagdes linguistico-discursivas: a) atender a corre¢do e reformular
conforme o que foi sugerido; b) atender parcialmente a correcdo e efetuar
algumas reformulagdes; c) atender a revisdo e complementar com uma
reformulacgdo, além daquela que foi apresentada; d) optar por ndo atender as
sugestdes de revisdo ou ndo reformular conforme foi sugerido pela auséncia
de compreensao referente a sugestdo do docente revisor.

Por meio dessas estratégias, obtidas a partir dos postulados de Fabre (1986),
Menegassi (1998) expde, ainda, uma quinta estratégia, a qual assinala a
autonomia do sujeito aprendiz no momento em que colocara em prética a
revisdo de seu texto: e) apresentar reformulacGes que extrapolam as sugestdes
do docente revisor, ou seja, 0 educando deve reler seu esbogo e 0 reescrever
indo além daquilo que foi proposto em forma de comentério pelo professor
revisor.

A partir das operaces linguistico-discursivas, Balieiro e Menegassi (2017) resgatam
Menegassi (1998), que trata de cinco estratégias realizadas pelo aluno no momento de
reescrever o texto. Tais procedimentos exemplificam como pode acontecer a reescrita em
funcdo da correcdo efetuada pelo docente revisor. O ideal é que o estudante ultrapasse as
orientacdes fornecidas pelo professor, releia e reescreva, superando autonomamente as
solicitagOes do corretor e formalizando a sua constituigdo como produtor textual.

Portanto, no desenvolvimento de um trabalho de producgdo textual, Balieiro e
Menegassi (2017, p. 48) sustentados por Fiad; Mayrink-Sabinson (1991) e Menegassi (2016)
refletem que a reescrita ¢é essencial, logo ““[...] precisa ser considerada uma pratica constante no
ambito escolar [...]”, dessa forma, 0 estudante compreenderd com mais facilidade o processo de

escrita como trabalho, com etapas significativas que colaboram para a construcao do texto.
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Depois de abarcar as caracteristicas da correcao, da revisdo e da reescrita, seguimos
para a avaliagdo textual, alinhando-a com o processo de trabalho de escrita, com a mediagéo e

com a interacdo.

2.8 Avaliagdo textual

Segundo Hoffmann (2015, p. 1), “[...] o ato de avaliar compreende a) um grande
conjunto de procedimentos didaticos; b) de carater muldimensional e subjetivo; ¢) que se
estendem por um tempo longo e ocorrem em variados espacos; e d) que envolvem todos 0s
sujeitos do ato educativo de maneira interativa”. A estudiosa revela que os testes, as provas e
0s exercicios sdo instrumentos de avaliacdo, portanto, ndo sdo a avaliacdo em si, integram a
parte metodologica, que se alteram conforme a concepcédo (classificatoria ou mediadora) da
acao de avaliar (Hoffmann, 2015).

Em funcdo disso, de acordo com Hoffmann (2015), a concepcdo classificatoria, de
natureza quantitativa, visa a selecdo, a comparagdo e a classificagdo dos alunos e de suas
respectivas notas, promovendo a exclusdo, logo, recusa o carater social, humano e as
especificidades de cada sujeito, preocupa-se com os dados e 0s nimeros, ndo com a formacao
da pessoa avaliada. Em oposicao a esse modelo centrado na selecdo, a concep¢do mediadora
propde a observacdo, 0 acompanhamento e oportuniza avangos na aprendizagem, pois ocupa-
se do individuo, renunciando a comparacdo e aceitando a diversidade, a ética e o respeito.

Considerando o esclarecimento acerca da avaliagdo, € indispensével pensar e refletir
sobre os principios do processo avaliativo. Assim, os fundamentos da avaliacdo mediadora,

concepcao a qual nos propusemos a discutir inicialmente, sdo:

a) todos os alunos aprendem sempre (principio ético de valorizacdo das
diferencas);

b) aprendem mais com melhores oportunidades de aprendizagem (principio
pedagogico de acdo docente investigativa);

c) aprendizagens significativas sdo para toda a vida (principios dialéticos de
provisoriedade e complementaridade) (Hoffmann, 2015, p. 2).

Como retratado, o principio da valorizacdo das diferencas (da diversidade e da
singularidade) tem como base o entendimento que todos os estudantes sempre aprendem, logo,
estdo em uma jornada continua de aprendizagem, sendo que o professor é o responsavel por
agir de maneira mediadora, intervindo na trajetoria de cada aluno, dessa, forma o educador “[...]

estard afetando vidas e influenciando aprendizagens individuais” (Hoffmann, 2015, p. 2).
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Assim, o processo avaliativo tem como objetivo: “a) observar os aprendizes um por
um; b) analisar e compreender suas diferentes estratégias de aprendizagem; c) delinear
estratégias pedagogicas que favorecam a melhoria de suas aprendizagens” (Hoffmann, 2015, p.
2). Entéo, a avaliagdo como processo abrange a atitude de observar, de analisar e de promover
boas condigdes de aprendizagem (Hoffmann, 2015). Logo, avaliar ndo se restringe a corrigir,
“[...] porque, nesse caso, o processo reduz-se ao julgamento” (Hoffmann, 2015, p. 3).

Nesse sentido, Hoffmann (2015, p. 3) reflete:

Se a observacdo ou correcdo de tarefas ndo resultou em decisdes pedagdgicas
sobre a continuidade do processo ensino-aprendizagem, esta metodologia ndo
cumpriu sua finalidade essencial. Avaliar na perspectiva mediadora significa
agir no sentido de alcancar a superacéo intelectual dos alunos.

Dessa forma, diante dos pareceres de Hoffmann (2015) acerca da constituicdo da
avaliacdo, entendemos que a correcdo integra o processo de avaliar, e a acdo de corrigir precisa
gerar decisdes pedagogicas que fomentem a continuagdo do desenvolvimento de ensino-
aprendizagem, elevando a formacdo dos estudantes. Portanto, Hoffmann (2015) apresenta o
avaliador como aquele que conhece, que entende, que acolhe os discentes e suas diversidades,
bem como suas formas particulares de aprender para planejar e ajustar praticas pedagogicas
fomentadoras a cada aluno e a turma. Assim, torna-se necessario apoiar intelectualmente e
afetivamente os estudantes, sendo esteio para o enfrentamento dos obstéaculos, logo, é dever do
avaliador zelar mais por quem mais carece de suporte.

Posto isso, Hoffmann (2015) deixa claro o carater do avaliador e da avaliacéo,
desvinculando o docente da figura de juiz que julga para determinar a nota com foco apenas no
aspecto quantitativo, sem a preocupacao de realizar ajustes pedagdgicos mediante os indicios
da avaliacdo feita. Entdo, a avaliacdo ndo se encerra no momento da atribuicdo de nota, mas
continua em um processo, pois a “a aprendizagem sé pode ser acompanhada no sentido
longitudinal, pois envolve construgdo e reconstru¢do de conhecimento” (Hoffmann, 2015, p.
4).

Ademais, padronizar a avaliagdo € ignorar o seu significado de humanidade, dessa
forma, o processo avaliativo requer sensibilidade, respeito ao individuo, interacdo e didlogo
(Hoffmann, 2015). Assim, compreende-se 0 processo avaliativo como mediador, alinhando-o
ao trabalho de producdo textual, pois ambos carregam em seus nucleos a sensibilidade do olhar,
do respeito, da interatividade e do dialogo com os atores envolvidos na construcao textual em

prol da formacéo do estudante, tendo em vista que
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Toda a relacdo de saber se da a partir da interacdo do sujeito com os objetos
de conhecimento, da relagdo com os outros e da relagdo consigo proprio
segundo Charlot (2000). Significa que cada aluno, interativamente, descobre
0 mundo a sua prépria maneira, diferente e Unica. Mas aprende o mundo de
forma mais rica e desafiadora na medida de sua maior socializacdo e da
cooperagdo dos adultos que mediam seu saber (Hoffmann, 2015, p. 5).

Por conseguinte, o professor desempenha uma fungdo essencial ao atuar como
mediador do saber do aluno e da tessitura do seu texto, potencializando a aprendizagem do
discente e cooperando com a sua edificagdo, dessa forma “A avaliacdo mediadora se da no
cotidiano do fazer pedagdgico. E observacao-reflexdo-acdo — energia constante que faz pulsar
o planejamento, a proposta pedagogica e a relacdo entre todos os elementos da agdo educativa”
(Hoffmann, 2015, p. 6). Assim, a avaliacdo mediadora acontece todos os dias, formaliza-se
através da observacdo de cada aluno, na reflexdo a respeito desse exercicio e da a¢do que sera
gerada a partir das outras duas atividades realizadas anteriormente.

Dessa maneira, a avaliagdo mediadora é adversa ao modelo classificatorio, centrado
em “transmitir-verificar-registrar” (Hoffmann, 1994, p. 51), pois pretende ser reflexiva,
conduzindo o professor na direcdo da contribuicdo, da explicacdo, da interlocu¢cdo com o0s
alunos, visando um saber rico, edificado com base na concepcdo dos fendmenos estudados
(Hoffmann, 1994). Assim, na avaliacdo, na qualidade de vinculagdo dialdgica, o estudante e o
docente obtém o conhecimento quando se apoderam do saber, como um movimento de acéao-
reflexdo-acao que acontece em sala de aula em direcdo a um saber lapidado (Hoffmann, 1994).

Além da avaliacdo enquanto relacdo dialogica, nessa perspectiva, o erro é considerado
proficuo, “[...] um elemento fundamental & produg¢do de conhecimento pelo ser humano”
(Hoffmann, 1994, p. 57). Dado o exposto, Hoffmann (1994, p. 57) reflete que a opc¢éo
epistemoldgica encontra-se em corrigir ou refletir a respeito da atividade do estudante, sendo
que “Corrigir para ver se aprendeu reflete o paradigma positivista da avaliagdo. Refletir a
respeito da producdo de conhecimento do aluno para encaminha-lo a superacdo, ao
enriquecimento do saber significa desenvolver uma acdo avaliativa mediadora”.

Passarelli (2012, p. 63) trata da avaliacdo da producdo textual, segundo reflete a
pesquisadora, a avaliacdo de textos torna-se complicada quando ¢ feita “[...] com base apenas
nas normas prescritivas da gramatica tradicional”, almejando uma limpeza da camada
superficial do produto do estudante. Além disso, a autora supracitada realiza a seguinte
indagacdo a respeito do ensino do texto e da avaliagdao: “[...] sera que 0 professor tem
consciéncia de gue ndo esta ensinando a producédo textual quando manda seu aluno escrever

para depois corrigir o texto somente pelo que apregoa a norma culta?” (Passarelli, 2012, p. 63).
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Esse posicionamento sobre a avaliacdo do texto escrito € pertinente e se faz essencial
quando abordamos o ensino da producdo textual, precisamos refletir sobre por qual motivo
corrigimos e avaliamos os textos dos nossos alunos, qual seria a finalidade dessas a¢des, tendo
em vista que corrigir empregando uma corre¢do resolutiva, por exemplo, ndo garante a
aprendizagem dos discentes. Portanto, Passarelli (2012, p. 64) propde: “[...] vamos pensar o
ensino da produgdo de textos longe da higienizagdo da escrita”, que gerem “[...] experiéncias
subjetivas dos alunos [...]”. Logo, optar por essa escolha, “[...] implica ressignificar o ensino da
escrita pela intervencdo mediadora do professor em favor da construcdo de um sujeito-autor de
textos” (Passarelli, 2012, p. 64).

Além disso, uma avaliacdo que se interessa pela higienizacéo e pela atribui¢do de nota
dificulta o ensino da escrita, traz empecilhos para 0 avanco da aprendizagem, pois objetiva uma
limpeza textual e prioriza o aspecto quantitativo (nota), ndo privilegiando a qualidade da escrita
e 0 processo de constituicdo do produtor (Passarelli, 2012).

Dessa forma, Passarelli (2012, p. 171) deslinda que a avaliagdo é um suporte
metodologico utilizado pelo docente para organizar e direcionar o seu trabalho, servindo como
uma bussola no que diz respeito ao processo de ensino e de aprendizagem, portanto, deve ser
usada para os discentes aprenderem melhor, num processo firmado pela reflexdo. Logo, para a
estudiosa, o professor se analisa para compreender as suas a¢oes, seu contexto e ponderar sobre
a sua propria avaliacdo do rendimento, como profissional responsavel por ensinar com
qualidade, propiciando, dessa forma, a aprendizagem (Passarelli, 2012).

A explicacdo acima articula-se ao ja dito por Hoffmann (2015), a avaliacdo precisa
fomentar ajustes pedagdgicos, orientar os proximos passos do docente no gque concerne ao
ensino-aprendizagem, tendo a reflexdo perpassando por todo o processo educacional. Logo, a
avaliacdo ndo é um fim em si mesmo, um fechamento do trabalho, “[...] avaliar ndo se trata de
um fim, mas um meio” (Passarelli, 2012, p. 174), um recurso que pode indicar e guiar para o
planejamento do professor, a fim de elevar a qualidade de ensino e de oportunizar a
aprendizagem dos alunos.

Exposto isso, Passarelli (2012, p. 172) defende um “[...] procedimento de avaliagdo
segundo os pressupostos da avaliacdo formativa [...]”. A pesquisadora expressa que €ssa
avaliacdo, de concepcdo construtivista, auxilia o docente a saber mais sobre como o discente
aprende e compreende se ha aprendizagem ou ndo. Nessa perspectiva, as dificuldades dos
estudantes sdo detectadas, assim como a espécie de erro cometida e o raciocinio utilizado para
solucionar os impasses, e isso ajuda a descobrir meios para desenvolver e avangar no processo

de aprendizagem (Passarelli, 2012).
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Considerando o defendido pela autora, ha ainda um sério apontamento:

[...] para avaliarmos, temos de compreender que cabe a nos, professores,
incitarmos o aluno (a) (re) construir, resgatar sua historicidade e, ja que
podemos reverter situacBes para o positivo, fica claro que se ndo nos
conscientizamos do poder que estd em nossas maos, outros riscos poderiam
ser citados, como os que estdo ligados ao “poder” do docente, pois, quando
mal administrado, contribui, sem duvida, para a alienacgéo de alguns de nossos
estudantes em relacdo a vida, se eles se sentirem oprimidos pela pratica
avaliativa como instrumento de poder .

Descartar da avaliacdo essa relacdo de poder é inserir o aprendente num
processo avaliativo em parceria por propiciar ao aluno a possibilidade de
assumir a responsabilidade por seu desempenho e de acompanhar sua propria
aprendizagem (Passarelli, 2012, p. 172-173).

Conforme indicado por Passarelli (2012), o aluno precisa ser inserido no processo
avaliativo e ter responsabilidade por seu desenvolvimento, conduzindo sua aprendizagem. Para
isso, 0 professor deve ter consciéncia de seu poder, principalmente da sua influéncia na
avaliagdo, evitando “[...] uma rela¢dao extremamente desigual de saber-poder [...]”, que oprime
varias formas de conhecimento (Santos; Meneses, 2009, p. 7).

Carvalho e Martinez (2021), alicercadas em Abrecht (1994), apontam que a concepgéo
de avaliacdo formativa iniciou-se a partir de Scriven, em 1967, surgindo como uma refutacéo a

avaliacdo somativa. Segundo Carvalho e Martinez (2021, p. 135),

O termo “avaliagdo somativa” refere-se a avaliagdo que pretende, ao final de
um periodo, dar uma visdo geral sobre o desempenho do estudante (Black &
Wiliam, 1998a). Abrecht (1994) traca a diferenca entre este tipo de avaliacdo
e a avaliacdo formativa através da definicdo do papel do erro em cada uma
delas. Enquanto a verificacdo dos conhecimentos adquiridos ao final de um
periodo (avaliacdo somativa) implica na consideragdo do erro como uma
“falta” definitiva de algo (uma vez que ndo se pretende voltar mais a ele), no
enfoque da avaliacdo formativa, essa falta é apenas momentanea. A falta
apontada pelo erro é, entdo, considerada como parte integrante do processo de
aprendizagem.

As autoras mencionadas anteriormente revelam que o erro na avaliacdo formativa é
visto como natural, préprio do processo de aprendizagem, corroborando o que Passarelli (2012)
aborda sobre o desvio servir para detectar as dificuldades dos estudantes, ser um meio para o
progresso e avango no processo de aprendizagem.

Para Batista et al. (2008), a avaliagdo formativa ou continuada fornece um diagnostico,
tem um papel processual, descritivo e qualitativo, sendo possivel por meio dela visualizar os

niveis que o discente ja consolidou, as dificuldades que encontrou durante o seu trajeto e 0s
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procedimentos de intervencdo dos quais necessita para avancar. Nesse sentido, cabe o uso de
sistemas mais ajustaveis de avaliacdo, 0s quais promovam orientacdes proficuas das
aprendizagens dos alunos, ndo se enquadrando somente no aspecto burocratico no que concerne
aos resultados (Batista et al., 2008).

Ainda de acordo com os autores, “O conjunto de iniciativas ou procedimentos que
utilizamos para avaliar € entendido como uma acéo avaliativa” (Batista et al., 2008, p. 9).
Dessa maneira, ela engloba todas as fases do trabalho do professor, podendo ter como
caracteristica um perfil pedagogico ou burocréatico, exercendo um papel de orientacdo e de
reorientacdo da pratica pedagogica, contribuindo com as aprendizagens dos discentes ou
servindo como um atestado de resultados (Batista et al., 2008). Ela inclui todas as etapas do
trabalho docente e pode ter um perfil mais pedagdgico ou mais burocratico: ou serve para
orientar e para regular a prética pedagogica, colocando-se a servi¢o das aprendizagens dos
alunos, ou apenas serve a finalidade formal de registro, de certificacdo e de comunicagdo de
resultados.

Considerando o exposto, Batista et al. (2008) revela que o diagnostico e o
monitoramento sdo duas acdes avaliativas que estdo ligadas e sdo intrinsecas. A funcédo
diagndstica tem por objetivo fornecer determinadas informac@es a respeito do aluno, como o
conhecimento gue ele ja tem ao iniciar o processo de aprendizagem e 0 que conseguiu aprender;
se atingiu as metas propostas, dessa forma, a avaliagcdo diagnostica pode ocorrer no inicio do
ano como também no fim do ano letivo (Batista et al., 2008).

Quanto ao monitoramento, a acdo de monitorar corresponde ao acompanhamento e a
intervencdo que o docente fard durante o processo de aprendizagem do estudante (Batista et al.,
2008). Dessa forma, a supervisdo desse processo proporciona que o docente avalie o aluno
durante a sua formacao, capte o desenvolvimento e as dificuldades, bem como reveja suas a¢oes
e seu planejamento, a fim de alcancar os propdsitos de ensino estabelecidos para o avanco do
produtor textual (Batista et al., 2008). Assim, 0 monitoramento pode antecipar possiveis
alteracBes que serdo necessarias no replanejamento e indicar quais caminhos precisam ser
revistos, provocando ajustes na préatica pedagodgica do professor no decorrer do ano letivo
(Batista et al., 2008).

Nesse contexto e em relacdo a producao de texto, Suassuna e Bezerra (2010, p. 613)
entendem a avalia¢do “[...] enquanto processo € nao como simples produto, enquanto formagao
e ndo como medida [...]”, também acreditam, com base em Calil (2000), que a interven¢ao no
texto ndo se traduz em uma correcdo de erros na ordem ortografica e gramatical. A respeito

disso, é proveitoso concentrar-se nos desvios de uma maneira diferente, repetir com o aluno a
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sua jornada de escrita, questionando os elementos linguisticos e discursivos da producéo
textual, convidando-o a olhar para aspectos relacionados ao uso da linguagem, problematizando
as repercussoes de sentido geradas (Suassuna; Bezerra, 2010, p. 615).

Diante disso, o docente como mediador € agente fundamental na aprendizagem do
produtor de textos (Suassuna; Bezerra, 2010). Buscando apoio em Ruiz (2001) em relagéo aos
tipos de correcdo, as autoras afirmam que a mediacdo do professor € um elemento decisorio da
conquista do estudante na aquisicdo e no aprimoramento da escrita, o éxito que o discente pode
alcancar esta ligado a intervengdo do mediador. Ademais, ao invés de se concentrar somente
em leituras de partes do texto ou em questdes gramaticais, € mais frutifero ler (revisar)
focalizando o texto como unidade de sentido, como um todo (Suassuna; Bezerra, 2010).

Além disso, sobre a préatica docente no trabalho com producéo textual, Suassuna e

Bezerra (2010, p. 617) fazem importantes consideracoes:

As situagdes didaticas de discussdo e reelaboragdo coletiva de textos se
constituem numa alternativa a préatica tradicional de ensino de conte(dos
gramaticais. O professor, interlocutor efetivo dos alunos, fara perguntas a
esses textos, motivadas, sobretudo, pelos problemas neles encontrados. E no
esforco de responder aos questionamentos do professor e dos pares que 0
aluno propde novas versdes para a sua producdo, para 0 que terd de
desenvolver e aciona estratégias linguisticas e discursivas as mais diversas.

Conforme abordado no trecho anterior, promover o didlogo durante a reescrita coletiva
de textos significa tomar um caminho contrario a préatica tradicional de um ensino centrado em
conteddos gramaticais, trilhando um caminho que ultrapasse a superficie textual e adentre ao
texto como unidade de sentido (Suassuna; Bezerra, 2010).

Esses momentos de dialogo e de reestruturacdo coletiva da producéo precisam estar
respaldadas em certos principios pedagdgicos, como pontuam Suassuna e Bezerra (2010, p.
618):

1) o resgate da historicidade do conhecimento, no sentido de que, no uso da
lingua, o aluno tera davidas e enfrentara conflitos cognitivos, e ai esta a base
para a busca e a construgdo do conhecimento novo;

2) a necessidade de estabelecer critérios de avaliagcdo consistentes e
diversificados que contemplem também a natureza sécio-histérica e
discursiva da linguagem;

3) a verificacdo de erros ndo pela quantidade, mas pelo tipo, ou seja, em lugar
de somar erros e tirar pontos dos alunos, entender 0s processos cognitivos que
subjazem as formulacdes inadequadas e, a partir dai, criar situacdes de ensino
em que o aluno se aperceba das insuficiéncias de suas hipGteses e de seus
conhecimentos.
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Conforme sinalizado pelas autoras, a avaliacédo e a reescrita dos textos produzidos deve
considerar o resgate da historicidade do conhecimento para direcionar a preparagdo de um novo
conhecimento, ainda, os parametros de avaliacdo tém de ser sélidos e diversificados, abarcando
a linguagem com a sua esséncia socio-historica. Destaque-se também a importancia de observar
os tipos de erros, refletindo sobre os possiveis motivos dos equivocos e, assim, elaborar
estratégias e situacdes de ensino em que o estudante note as inadequacgdes e pense em como
supera-las (Suassuna; Bezerra, 2010).

Diante de tais indicagdes, € necessario ponderar a respeito do papel da correcdo como
um alicerce para criar momentos de ensino que potencialize a aprendizagem do discente a
respeito da linguagem, partindo dos desvios, levando-o a reflexdo e a construcdo de novos
conhecimentos. Para tanto, a quantidade de erros e a nota que o aluno recebe no texto ndo sao
a finalidade do trabalho com a escrita, a analise dos equivocos pode indicar trajetdrias no ensino
de producéo textual, como proceder para auxiliar no avango do produtor de texto e intervir de
maneira assertiva em futuras producoes, tendo em vista que a avaliacao ¢ “[...] uma pratica
reorientadora do ensino e promotora da aprendizagem” (Suassuna; Bezerra, 2010, p. 626).
Logo, as irregularidades da producéo textual devem ser analisadas, a0 mesmo tempo em que se
considera a constru¢cdo do conhecimento do produtor de texto ao decorrer do processo
(Suassuna; Bezerra, 2010).

A partir do abordado anteriormente, podemos compreender a avaliagdo como um
instrumento indicador de caminhos, revelando indicios que contribuem com o planejamento
dos proximos passos do trabalho com a lingua escrita. Sob esta égide, partimos para as

ponderacOes sobre a metodologia da pesquisa desenvolvida.
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3METODOLOGIA

Em Metodologia, especificamos acerca dos procedimentos metodolégicos, da forma
de analise dos resultados e explicamos sobre o paradigma indiciario, um modelo epistemoldgico
em ciéncias humanas como uma possibilidade para analisar a correcéo de textos. Essa secédo se
encarrega de expor a nossa trajetria durante a pesquisa, as nossas escolhas e acfes. Assim

sendo, caminhemos na direcdo dos itens que organizam o tracado procedimental desta tese.

3.1 Procedimentos metodoldgicos

A investigacdo desenvolvida, uma pesquisa qualitativa com intervencdo, ocorreu com
alunos do quarto ano do curso de Pedagogia, presencial, de uma universidade do Oeste
Paulista®. Quarenta e cinco individuos participaram do estudo, na primeira etapa da pesquisa,
e, posteriormente, oito desses estudantes continuaram na segunda parte do estudo (um processo
formativo), o qual possui cunho qualitativo, pois envolve a participacdo de pessoas, situagoes
e lugares que compdem objetos de pesquisa, assim, a partir de uma atencdo diligente e sensivel,
é possivel acessar e extrair percepcdes e concepcdes transparentes e opacas (Chizzotti, 2003).
Ademais, apds esse delicado processo, € necessario que o pesquisador faca a interpretacao e
teca um texto cientifico, com empenho e cuidado, revelando os significados aparentes e latentes
do objeto de estudo (Chizzotti, 2003).

Além disso, engloba a interacdo direta do pesquisador com o contexto investigado, o
qual busca entender os eventos por meio da visdo dos participantes do estudo (Godoy, 1995).
Dessa maneira, a pesquisa qualitativa inclui dados descritivos, adquiridos dessa interagdo do
investigador com o cenario de analise, evidenciando mais o processo da pesquisa do que seu
produto (Lldke; André, 2018).

Ja no que concerne a intervencdo, buscamos amparo nesse tipo de pesquisa devido a
elaboracdo do processo formativo sobre a corregdo textual, desta forma, a intervencdo se
relaciona a pesquisa para compor uma outra associacao entre o centro de formacao, a teoria e a
pratica, e entre o individuo e o objeto. (Rocha, 2003). Essa categoria de investigacdo abrange a
organizacdo, a estruturagdo ¢ a realizagdo de “[...] interferéncias (mudangas, inovagdes) —
destinadas a produzir avangos, melhorias, nos processos de aprendizagem dos sujeitos que delas

participam [...]” (Damiani; Rochefort; Castro; Dariz; Pinheiro, 2013, p. 57). Ademais, a

® A universidade néo sera identificada para preservacdo da identidade dos participantes do estudo.
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pesquisa-intervencdo € realizada sobre pessoas e com a participacdo de pessoas, segundo
destacam Damiani, Rochefort, Castro, Dariz e Pinheiro (2013) sustentados por Robson (1995).

Complementando o exposto, Pereira (2019) esclarece que a pesquisa-intervencdo faz
parte de um grupo de metodologias de pesquisa as quais intervém na educacdo de forma
multirreferencial com o intuito de construir conhecimentos cientificos com os sujeitos sociais
a respeito de suas situacdes, pretendendo a modificagdo critica de suas circunstancias, “sendo,
portanto, um conhecimento advindo de uma praxis investigativa, centrada no didlogo humano
com vistas & emancipacao social” (Pereira, 2019, p. 35).

Além disso, o autor supracitado afirma, em consonancia com André (2001), que o
objetivo desse tipo de pesquisa é criar conhecimento, e nos lembra da importancia de néo
separar a pratica da teoria nem a teoria da pratica nessa categoria de pesquisa, pois ambas
esclarecem e mudam a conexdo entre “sociedade e educagdo” (Pereira, 2019, p. 49).

Diante disso, recorremos a pesquisa-intervencgdo para a constru¢do dos nossos dados
acerca do processo formativo, aplicando questionarios antes e depois da intervencéo,
dialogando com os cursistas e associando a teoria a préatica, visando a auxiliar na formacéo dos
estudantes de pedagogia que participaram do curso. Logo, a pesquisa-intervengdo procura agir
na possibilidade de elaboracdo de um saber que seja capaz de ser um objeto de andlise, de
divisdo, de aprofundamento dos espacos constituidos na escola, no resgate das particularidades,
comecando isso nos centros de formacao universitaria (Aguiar; Rocha, 1997). Portanto, ao
considerarmos a formacdo dos universitarios, com respaldo da pesquisa-intervencdo,
alcancamos dados e um saber que serviu como instrumento de analise.

Além do mais, nesse tipo de pesquisa, a descricdo dos procedimentos realizados é feita
de modo detalhado, os quais sdo avaliados, havendo a producdo de esclarecimentos sobre os
efeitos da intervencdo, respaldada por dados e com o auxilio de teorias adequadas (Damiani;
Rochefort; Castro; Dariz; Pinheiro, 2013). Dessa forma, para alcancar os objetivos delimitados
e compor os dados do estudo, alguns instrumentos foram combinados. Analisamos 0s
Programas de Ensino que se referem as disciplinas que abordam producéo e correcéo textual,
isso porque tinhamos a intengdo de colher informagdes sobre os contetdos que tratam do
trabalho com ensino de producéo e correcdo textual a que os estudantes tém contato ao longo
do curso. A vista disso, para atender a uma demanda da pesquisa, fez-se necessério a realizago
de anélise documental.

O questionério semiestruturado também foi um instrumento aplicado, a fim de delinear
o perfil dos discentes participantes da pesquisa e de analisar a percepc¢ao que possuem sobre a

correcdo textual. Além disso, foi solicitado que cada participante do estudo corrigisse uma
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producdo textual, assim, posteriormente, fizemos a analise das intervencdes realizadas pelos
alunos. Desse modo, foram identificados e analisados os tipos de correcdo que julgaram
pertinentes e empregam na intervencao de producdes textuais, isso em uma primeira etapa de
andlise das corre¢des. Assim, conforme descrevemos nessa etapa, 45 estudantes do quarto ano
de Pedagogia responderam ao questionario, porém 1 aluno respondeu apenas as questdes
referente ao perfil do estudante, ndo avancando para as outras perguntas.

A aplicacdo do questionario ocorreu no dia 03 de agosto de 2023, 18 discentes do turno
vespertino e 27 do noturno responderam as perguntas. Para analise, apresentacdo dos dados e
identificacdo dos alunos participantes da pesquisa, utilizamos siglas e um nimero em cada
questionario, assim a primeira letra indica o turno do curso, V para a turma do vespertino e N
para a turma do noturno, ja a letra E refere-se ao estudante e o nimero identifica-o. E importante
esclarecer que, nos casos de auséncia de respostas, a sigla que identifica o aluno sera omitida,
ou seja, ndo constara no grupo de devolutivas obtidas. Na subsecdo Analise dos questionarios,
trazemos mais detalhes acerca dos estudantes pesquisados.

A segunda etapa consistiu em uma formacao, um curso de extensdo universitaria, pois
tivemos como proposta desenvolver um processo formativo sobre os tipos de correcéo textual
destinados aos estudantes do terceiro e do quarto ano do curso de Pedagogia. Nesse sentido, 0s
objetivos definidos para a intervencdo mencionada foram: solicitar que os participantes da
formagéo corrigissem uma producéo escrita e analisar as corre¢0es empregadas. Dessarte, a
intervencdo foi desenvolvida com a intencdo de contribuir com a formacéo dos discentes, de
promover discussbes e reflexdes acerca dos tipos de correcdo textual, bem como as
possibilidades de desenvolvimento e de aperfeicoamento que tais intervengdes geram na escrita
do produtor de textos.

Assim, para auxiliar na construcao dessas discussdes por meio da ministragéo de aulas
no processo formativo, contamos com duas colaboradoras, a Dra. Andréa Ramos de Oliveira e
a Dra. Patricia Regina de Souza, supervisoras de ensino e que possuem experiéncias com o
ensino e com a correcdo de textos, atuando no magistério e desenvolvendo pesquisas sobre
essas tematicas. Destacamos que, nessa fase da pesquisa, contamos com a participagdo de 8
estudantes.

A formacdo abordou a pratica de intervencdo textual, j& que os participantes
discutiram sobre os tipos de correcdo que empregariam em alguns textos que lhes foram
apresentados e corrigiram uma producéo escrita. Portanto, tivemos como proposta aliar a teoria
e a pratica a respeito dos tipos de correcdo textual. Ainda, os alunos do processo formativo

responderam a dois questionarios. Nesse sentido, acompanhamos os discentes durante o
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processo de intervencdo, convidando-os a colaborar com um questionario antes da proposta
formativa e com outro no encerramento da intervencao.

A etapa descrita colaborou com a construcdo dos dados da pesquisa e permitiu que
ocorresse a averiguagdo de qual(is) tipo(s) de correcdo os discentes consideram melhor no
trabalho com a producdo de textos. Para atingir esse objetivo, utilizamos um diario de anotacdes
para acompanhamento do processo formativo.

Dessa forma, para o desenvolvimento de cada etapa da pesquisa e para a geracdo de
dados, submetemos o projeto de pesquisa a0 Comité de Etica em Pesquisa (CEP). Também
enviamos ao colegiado as autorizagBes (para acesso a universidade e aos seus documentos)
necessarias para o desenvolvimento do estudo, a folha de rosto para pesquisa envolvendo seres
humanos, o termo de responsabilidade e compromisso para uso, para guarda e para divulgacao
de dados e arquivos de pesquisa, o termo de consentimento livre e esclarecido, o termo de
compromisso assinado pelas pesquisadoras do projeto e os questionarios. Apds a analise dos
documentos e a resolucdo das pendéncias apontadas pelo Comité, o projeto foi aprovado
recebendo o Certificado de Apresentacdo de Apreciacdo Etica (CAAE) registrado com o
ndmero 64240022.0.0000.5402.

Destacamos que a unidade universitaria, local onde ocorreu a pesquisa, foi criada em
1957 e instalada como Instituto de Ensino Superior em 1959, tendo os cursos de Geografia e de
Pedagogia. Em 1976, ocorre a criagdo da Universidade. Atualmente, oferece doze cursos, dos
quais seis preparam os discentes para a licenciatura (seja polivalente ou especialista), sendo que
em uma dessas graduacGes existe a opcdo de licenciatura e bacharelado. Até os dias atuais, as
graduacOes de Geografia e de Pedagogia da unidade permanecem como as Unicas inseridas no
campo das Ciéncias Humanas.

A respeito dessa fragmentacdo entre licenciatura e formacdo de especialista, Gatti
(2010) solicita que recordemos que, ao longo da histdria, nos cursos responsaveis por formarem
professores, foi imposta a divisao entre o docente polivalente, para atuar na Educacédo Infantil
e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e o docente especialista de disciplina.

A autora supracitada nos convida a resgatar historicamente esse rompimento, divisao
implantada desde sempre, entre o docente polivalente e o especialista, que implica uma
diferenciacdo de responsabilidades dispares em relacdo ao ensino — um educador se encarrega
da Educacéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, etapa na qual pode lecionar
as “[...] as varias disciplinas que compdem o curriculo escolar dos anos iniciais do ensino
fundamental e da educacgdo infantil” (Oliveira, 2021, p. 9), e o outro, “especialista por

disciplinas” (Oliveira, 2021, p. 9) ocupa um cargo nos Anos Finais e Ensino Médio, ou ainda
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nos Anos Iniciais, conforme a sua especialidade em determinada disciplina. Logo, a unidade
universitaria, local da pesquisa, abrange esses dois segmentos da formacdo de professores,
docentes polivalentes e docentes especialistas.

Diante da exposi¢cdo acerca da metodologia, apresentamos um quadro com a
sistematizacédo da tese, com as questdes problematizadoras, com os objetivos e o0s instrumentos

de pesquisa utilizados.

Quadro 3 — Sistematizagdo da tese e objetivos
Tese
Propostas formativas voltadas para o trabalho com os tipos de correcdo textual podem subsidiar a
acao dos futuros professores (pedagogos) e contribuir com a pratica docente de corre¢do de textos
com intencionalidade. Essa formacdo deve ser iniciada nos cursos de graduacdo, por isso,
consideramos o aporte tedrico previsto nos Programas de disciplinas que abordam tal contetido, bem
como as concepgdes dos estudantes sobre ensino e correcdo de textos, antes de oferecermos uma
proposta formativa aos participantes da pesquisa.
Questbes norteadoras
- Como o estudante de Pedagogia compreende a correcao textual?
- Qual tipo de correcdo emprega em uma producao escrita?
- A sua intervencdo indicaria caminhos que contribuiriam para a formag&o do produtor de textos?
Objetivo geral
Analisar a percepcéo dos discentes de Pedagogia sobre a corre¢éo textual, verificando a concepcéo
de intervencgdo que tinham antes e ap6s um processo formativo.
Objetivos especificos Instrumentos/Procedimentos
Analisar os Programas de Ensino que se referem | Analise documental.
as disciplinas que abordam produgdo e corre¢ao
textual.

Verificar qual a concepcdo de ensino e de
corre¢do de producao textual dos alunos.

Questionario semiestruturado.

Identificar e analisar os tipos de correcdo que
julgam pertinentes e empregam na correc¢do de
producdes textuais.

Questionario semiestruturado;
Anédlise das corregdes realizadas pelos alunos antes
do processo formativo.

Desenvolver um processo formativo sobre os
tipos de correcdo textual.

Diario de anotacbes da pesquisadora para
acompanhamento do processo formativo;
Questionario semiestruturado.

Averiguar qual (is) tipo (s) de correcdo o0s
discentes consideram melhor no trabalho com a
producéo de textos.

Diario de anotacbes da pesquisadora para
acompanhamento do processo formativo;
Questionario semiestruturado;

Anadlise das correcBes realizadas pelos estudantes
apos o processo formativo.

Objetivos relativos ao processo formativo

Instrumentos/Procedimentos

Solicitar que os participantes da intervencdo
corrijam uma producao escrita.

Didrio de anotagcbes da pesquisadora para
acompanhamento do processo formativo.

Analisar as correcbes empregadas
participantes do processo formativo.

pelos

Analise das correces realizadas pelos alunos.
Questionario semiestruturado.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Para realizagdo do processo formativo, tivemos como proposta o desenvolvimento das

seguintes etapas:
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Quadro 4 — Etapas do processo formativo

Etapas antes do encontro presencial

Objetivos

- Selecdo de artigos e capitulos de livros que
versem sobre a producdo e correcao textual;

- Disponibilizacdo da inscricdo para o processo
formativo destinado aos discentes do terceiro e

do quarto ano;

- Envio do material para leitura prévia.

estudo prévio.

- Fornecer subsidio tedrico a fim de contribuir com
a formacédo dos estudantes de Pedagogia.

- Organizar previamente a proposta formativa,
identificando o nUmero de participantes, bem
como coletar enderecos eletrénicos para o envio do
material de leitura prévia, e assim planejar acbes
para a discussdo dos textos e dos planos de
trabalho no que concerne as reflexbes sobre a
correcéo textual.

- Disponibilizar com antecedéncia o material de
leitura para que os estudantes possam realizar um

Etapas do encontro
presencial

Objetivos

Desenvolvimento

1° dia - Apresentacdo da
proposta formativa;
- Discusséo dos textos.

- Expor o plano de trabalho da
proposta formativa aos alunos
dos terceiros e quartos anos do
curso de Pedagogia;

- Aplicacdo de questionario
semiestruturado sobre o ensino
e a correcdo de producdo
textual.

- Refletir sobre a producédo e a
correcéo textual com
embasamento tedrico;

- Construir coletivamente novas
concepgOes acerca da producéo
escrita e da correcdo textual.

- Projetar uma apresentacdo
sobre as etapas e caminhos da
formacao;

- Realizar uma exposi¢do dos
textos selecionados como parte
integrante da base teérica da
formacao;

- Com o grupo de alunos
participantes  da  proposta,
discutir os textos lidos.

2° dia - Discussao dos textos.

- Refletir sobre a producédo e a
correcdo textual com
embasamento tedrico;

- Construir coletivamente novas
concepgOes acerca da producéo
escrita e da correcdo textual.

- Realizar uma exposi¢do dos
textos selecionados como parte
integrante da base tebrica da
formacao;

- Com o grupo de alunos
participantes da  proposta,
discutir os textos lidos.

3° dia - Discusséo dos textos e
estudo dos tipos de corregédo
textual.

- Refletir sobre a producédo e a
correcdo textual com
embasamento teorico;

- Construir coletivamente novas
concepgOes acerca da producéo
escrita e da correcéo textual,

- Propiciar  embasamento
tedrico para direcionar a pratica
de correcdo.

- Realizar uma exposi¢do dos
textos selecionados como parte
integrante da base teérica da
formacao;

- Com o grupo de alunos
participantes da  proposta,
discutir os textos lidos;

- Apresentar aos alunos os tipos
de intervencdo, abordando suas
caracteristicas, bem como
problematizando o uso de cada
abordagem de intervencgao.

4° dia - Apresentacdo de
algumas producbes textuais
para discussdo a respeito dos
tipos de correcdo  que

- Analisar producdes textuais
para empregar com
intencionalidade 0 tipo
adequado de correcéo;

- Projetar textos para uma
discussdo coletiva;

- Mediar as intervencdes
sugeridas.
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empregariam em  alguns | - Corrigir, coletivamente, 0s
textos. textos fazendo uso das
intervencbes de modo que
auxilie na tessitura da producdo.
5° dia - Ortografia e | - Refletir sobre a ortografia na | - Realizar uma exposicdo dos

intervencao textual.

correcdo textual.

textos selecionados como parte
integrante da base tedrica da
formacao;

- Com o grupo de alunos
participantes da  proposta,
discutir os textos lidos.

6° dia — Encerramento do
processo formativo:

- Correcdo de uma produgéo
escrita;

- Aplicacdo do questionario
final.

- Oportunizar aos alunos um
momento de intervencdo em
uma producdo escrita, de
colocarem em pratica o que foi
apresentado e discutido ao
decorrer do processo formativo;
- Discutir sobre 0
desenvolvimento da proposta

- Entregar para cada estudante de

Pedagogia, participante  do
processo formativo, uma
producdo de texto e solicitar a
correcao;

- Mediar as contribuigdes dos
estudantes e participar das
discussoes.

formativa, avaliando a
pertinéncia  de  processos
formativos  para  subsidiar
a acdo dos futuros professores e
contribuir com a prética
docente de correcdo de textos
com intencionalidade;

- Solicitar que respondam um
questionario semiestruturado.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Por conseguinte, a partir do exposto e considerando as recomendacgdes dos teoricos

sobre metodologia, ocorreu a geracdo dos dados e a composicao da pesquisa.

3.2 Forma de analise dos resultados

A forma de anélise dos dados alcangados por meio do questionario, respondidos pelos
alunos do periodo vespertino e do noturno, foi feita com o respaldo teérico de Ludke e André
(2018). Depois de aplicados, foram lidos e colocados em ordem, cada questionario respondido
recebeu uma identificacdo, que indicava o turno do qual o estudante pertencia, V para turma do
vespertino e N para 0 noturno, j& a letra E seguida de um numero refere-se ao estudante e
consequentemente a quantidade de questionarios, conforme o exemplo: VEL.

Em seguida, as respostas dadas em cada questdo foram digitadas com a devida
identificacdo — sistematizacdo que se tornou uma maneira de identificar cada respondente e
organizar os questionarios. Dessa forma, conforme a recomendacéo das autoras, “Depois de

organizar os dados, num processo de inimeras leituras e releituras, o pesquisador pode voltar a
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examina-los para tentar detectar temas e tematicas mais frequentes. Esse procedimento,
essencialmente indutivo, vai culminar na construcdo de categorias ou tipologias” (Lldke;
André, 2018, p. 50).

Entdo, com a organizagéo realizada, recorremos a um exame minucioso das respostas,
procurando detectar temas e tematicas mais constantes. A partir de tal procedimento, como
ilustram as autoras, construimos as categorias tendo como critério a semantica. Destacamos que
seguimos o preconizado por Ludke e André (2018, p. 51), as autoras sustentadas por Guba e
Lincoln (1981) nos aconselham uma avaliag&o inicial do grupo de categorias, as quais devem
espelhar os objetivos da pesquisa.

Assim, ap0s as categorias definidas, uma avaliacéo inicial das categorias foi realizada,
com base nos critérios de homogeneidade interna, heterogeneidade externa, inclusividade,
coeréncia e plausibilidade (Ludke; André, 2018).

Quanto a fundamentacdo teorica utilizada como respaldo para a analise dos resultados,
no que concerne a concepcao de ensino de producéo e de correcdo textual, houve contribuicao
dos seguintes estudiosos: Antunes (2009, 2018a, 2018b, 2018c, 2019); Costa Val (2009, 2006);
Menegassi e Gasparotto (2016); Passarelli (2012, 2020); Ruiz (2015); Silva e Suassuna (2017);
Simioni (2012) e Turkiewicz e Costa-Hubes (2017). A escolha dos autores que embasaram o
estudo justifica-se por tratarem da producdo e da correcdo textual em sala de aula, abordando
aspectos referentes a analise de textos e a correcdo textual. O paradigma indiciario também foi
um modelo epistemolégico que utilizamos para analisar a correcao dos textos.

Além disso, por optarmos pelo uso de instrumentos variados, também recorremos a
triangulacao de dados (Yin, 2015). Desse modo, nossas descobertas puderam ser amparadas por
varias fontes de evidéncia (Yin, 2015). Assim, por meio da triangulagdo, buscamos reforcar a
legitimidade do estudo (Yin, 2015). De acordo com Minayo et al. (2005), a triangulacdo é uma
estratégia de pesquisa que se respalda em outros métodos cientificos legitimos e conceituados.

Dessa maneira, expusemos a forma de analise dos resultados com base em estudos e
em estratégias de pesquisa. Logo, partimos para tratar do paradigma indiciario, um modelo

epistemoldgico que pode ser utilizado para a realizagdo de andlises das intervencdes textuais.

3.3 O paradigma indiciario: um modelo epistemologico em ciéncias humanas como uma

possibilidade para analisar a correcdo de textos

No século XIX, aconteceram as primeiras indicagdes de contrariedade em relacdo ao

paradigma cientifico classico, isso ocorreu devido ao vertiginoso ritmo do progresso que
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provocou inconstancia a ciéncia (Suassuna, 2008). Alicercada em Costa (1996), Suassuna
(2008) esclarece que, na esfera das ciéncias exatas e naturais, a ideia de uma unica verdade
cientifica foi sendo desfeita. Ja com base em Matallo JR. (1989), a autora expde o carater
instavel das teorias classicas, as quais de forma acelerada eram negadas (contestadas) e
sucedidas por outras. Tais reconsideracdes sobre as verdades cientificas desenrolam-se
especificamente no campo das ciéncias sociais, porque 0s pesquisadores desse ambito
comecaram a se interessar pela vida humana e pela sua descricdo, provocando a concordancia
da concepcdo de que em ciéncias sociais 0 objeto de estudo seria histérico e mutével, portanto,
diferente do objeto das ciéncias naturais (Suassuna, 2008).

A partir do que foi mencionado anteriormente, é importante trazer o significado do

objeto das ciéncias sociais. Nesse sentido, para Minayo (2002, p. 13), ser historico quer dizer

[...] que as sociedades humanas existem num determinado espaco cuja
formacdo social e configuracdo sdo especificas. Vivem o presente marcado
pelo passado e projetado para o futuro, num embate constante entre o que esta
sendo construido. Portanto, a provisoriedade, o dinamismo e a especificidade
sdo caracteristicas fundamentais de qualquer questao social.

Dessa forma, o caréater varidvel do objeto provém da ndo-univocidade da linguagem e
do contraste da atuacdo de papéis dos multiplos individuos, trazendo as ciéncias sociais
pluralismo tedrico (Suassuna, 2008). Essa multiplicidade acarreta a impossibilidade de apenas
um rigoroso método no referido campo, conforme explicita Suassuna, apoiada nos estudos de
Matallo JR. (1989) e Veiga-Neto (1996). Logo, de acordo com Suassuna (2008), a diferenciacéo
entre Ciéncias Sociais e Ciéncias Naturais ndo fazia mais sentido, pois ambas passaram por
ambiguidades as quais ndo poderiam ser contornadas, ja que os fendmenos poderiam sofrer
interferéncias do observador, provocando alteracbes na conduta do evento, e iSso tornou
invidvel o uso dos modelos das Ciéncias Naturais como um paradigma para as demais ciéncias.

Conforme abordado pela autora, os modelos das ciéncias naturais ndo sdo paradigmas
adequados para todos os campos, inclusive para as ciéncias sociais, dado o carater de seu objeto
de estudo. Conforme aponta Minayo (2002), no ambito cientifico existem muitas divergéncias,
uma delas seria o grande embate a respeito da cientificidade das ciéncias sociais, em relagéo as
ciéncias da natureza. Ao refletir sobre a cientificidade, a estudiosa nos informa que “[...] a
cientificidade ndo pode ser reduzida a uma forma determinada de conhecer; ela pré-contém, por
assim dizer, diversas maneiras concretas e potenciais de realizacdo” (Minayo, 2002, p. 11).
Complementando o discurso de Minayo (2002), Possenti (1997, p. 12) afirma que “O critério
de cientificidade de um enunciado ndo é a verdade da proposicdo que ele veicula, mas seu
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sistema de producéo [...], 0 que distingue os enunciados cientificos dos nao-cientificos sao suas
condig¢des de produgao”. Portanto, a cientificidade serd formalizada levando em conta as regras
de producéo.

Como elencado por Minayo (2002), cumpre ilustrar o significado do termo
“paradigmas”. A partir de Kuhn (1978), a supracitada autora clarifica que, conforme as
diferentes épocas historicas e as diversas areas da ciéncia, existem um conjunto de crengas, de
formas de enxergar o mundo, de maneiras de trabalhar, aceitos pela comunidade cientifica,
denominado por Kuhn (1978) por paradigma (Minayo, 2002). Nas palavras do préprio Kuhn
(1997, p. 13), paradigmas sdo “[...] as realizagdes cientificas universalmente reconhecidas que,
durante algum tempo, fornecem problemas e solu¢cdes modelares para uma comunidade de
praticantes de uma ciéncia”.

Nesse ambito, o paradigma indiciario se apresenta como uma forma de conhecer a
realidade, por ser um modelo epistemoldgico da area das ciéncias humanas fundamentado na
semidtica, que surgiu no século XIX (Ginzburg, 1989). Entretanto, apesar do seu advento na
década de 1870-1880, Ginzburg (1989) esclarece que os principios do paradigma remetem ao
periodo do homem cacador, que através de rastros na lama, de ramos quebrados e farejando,
por exemplo, conseguia pistas e sinais para cagar e capturar sua presa.

Depois, Giovanni Morelli, a fim de diferenciar quadros originais de copias, examinou
os detalhes das obras, esquivou-se das caracteristicas mais vividas e interessantes, as mais faceis
de serem reproduzidas, e foi em busca das mindcias, examinando os I6bulos das orelhas, as
unhas e o formato dos dedos. Também préximo e passivel de comparacéo ao método morelliano
estdo as técnicas de investigacdo do famoso personagem de Arthur Conan Doyle, o detetive
Sherlock Holmes, o qual pautava-se em indicios imperceptiveis para desvendar e solucionar
crimes. Da mesma forma, tal paradigma foi a base do método interpretativo de Freud (Ginzburg,
1989).

Nesse sentido, “Nos trés casos, pistas talvez infinitesimais permitem captar uma
realidade mais profunda, de outra forma inatingivel. Pistas: mais precisamente, sintomas (no
caso de Freud), indicios (no caso de Sherlock Holmes), signos pictéricos (no caso de Morelli)”
(Ginzburg, 1989, p. 150). Destaca-se ainda que, Morelli, Holmes e Freud tinham formacéo em
medicina, como sinaliza Ginzburg (1989).

Outro médico citado pelo autor foi Giulio Mancini, que como Morelli se dedicava a
identificacdo de pinturas falsas, a diferenciar obras originais das copias. Mancini, conforme
aponta Ginzburg (1989), chegou a fazer uma analogia sobre a acdo de pintar e a acdo de

escrever, 0 médico de Siena estabelecia paralelos entre as partes da pintura e 0s tracos da escrita,
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também interessou-se pela grafologia (estudo que visa a reconstrucdo da personalidade a partir
da escrita), o qual abandonou e em seguida ocupou-se do “[...] pressuposto da nova disciplina:
diversidade, ou melhor, a singularidade inimitavel das escritas individuais. Isolando nas
pinturas elementos igualmente inimitaveis [...]” (Ginzburg, 1989, p. 161).

A partir desse contexto e referente a busca pelo pormenor, ao abordar o paradigma
indiciario, o autor supracitado compartilha a seguinte concepgdo: “Se a realidade é opaca,
existem zonas privilegiadas — sinais, indicios — que permitem decifra-la” (Ginzburg, 1989, p.
177). Portanto, “Essa ideia, que constituiu o ponto essencial do paradigma indiciario ou
semiotico, penetrou nos mais variados ambitos cognoscitivos, modelando profundamente as
ciéncias humanas” (Ginzburg, 1989, p. 177).

Como exposto por Ginzburg (1989), o foco do paradigma indiciario é tornar a
realidade clara e compreensivel. Para tanto, faz-se necessario olhar os sinais e os indicios. Esse
olhar atento e minucioso provocou mudancgas nas ciéncias humanas. Além disso, ao abordar
esse modelo epistemoldgico alicercado em pistas e em detalhes, o pesquisador “[...] preocupa-
se, dentre outras coisas, com a definigdo de principios metodologicos que garantam rigor as
investigagdes centradas no detalhe e nas manifestagdes de singularidade” (Abaurre; Fiad,
Mayrink-Sabinson; 2013, p. 14). Nesse sentido, ao tratar do rigor metodolégico, Ginzburg
(1989, p. 178-179) formaliza uma reflexao:

Mas pode um paradigma indiciario ser rigoroso? A orientagdo quantitativa e
antropocéntrica das ciéncias da natureza, a partir de Galileu, colocou as
ciéncias humanas num desagradavel dilema: ou assumir um estatuto cientifico
fragil para chegar a resultados relevantes, ou assumir um estatuto cientifico
forte para chegar a resultados de pouca relevancia.

Mas vem a davida de que este tipo de rigor é ndo so inatingivel, mas também
indesejavel para as formas de saber mais ligadas a experiéncia cotidiana — ou,
mais precisamente, a todas as situacbes que a unicidade e o caréater
insubstituivel dos dados séo, aos olhos das pessoas envolvidas, decisivos. [...]
o rigor flexivel, (se nos for permitido o oximoro) do paradigma indiciario
mostra-se ineliminavel.

Além do dilema posto por Galileu, Ginzburg (1989, p. 163) acrescenta que

[...] abriram-se duas vias: ou sacrificar o conhecimento do elemento individual
a generalizagdo (mais ou menos rigorosa, mais ou menos formidavel em
linguagem matematica), ou procurar elaborar, talvez as apalpadelas, um
paradigma diferente, fundado no conhecimento cientifico (mas de toda uma
cientificidade por se definir) do individual.
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Nesse sentido, considerando o exposto por Ginzburg (1989), as ciéncias humanas nao
poderiam assumir um estatuto cientifico forte (das ciéncias da natureza), porque obteria
resultados irrisorios, entdo, para alcangar resultados significativos e a partir de um “rigor
flexivel”, o paradigma indicidrio, fundado no conhecimento cientifico individual, seria

instaurado como uma maneira de produzir ciéncia, pois estrutura-se em

[...] disciplinas eminentemente qualitativas, que tém por objeto casos,
situacBes e documentos individuais, enquanto individuais, e justamente por
isso alcangam resultados que tém uma margem ineliminavel de causalidade:
basta pensar no peso das conjeturas (o proprio termo é de origem divinatéria)
[...] (Ginzburg, 1989, p. 156).

Partindo da concepcdo de Ginzburg (1989), Charlot (2006) reflete sobre essa
fragilidade do estatuto cientifico. Para o pesquisador, na area da educacao, circulam diversos
conhecimentos, alguns de varias origens e com diferentes préaticas e politicas, bem como
métodos provenientes de distintos campos disciplinares, desta forma, tal especificidade provoca
uma “disciplina epistemologicamente fraca: mal definida, de fronteiras ténues, de conceitos
fluidos”, mas essa questdo ndo retira da area de educagdo sua capacidade de ‘“afrontar a
complexidade e as contradi¢des caracteristicas da contemporaneidade” (Charlot, 2006, p. 9).

Diante do dialogo estabelecido entre os autores, ¢ possivel concluir que “A pesquisa
em educac¢do (ou sobre a educacdo) produz um saber, rigoroso como o ¢ todo saber cientifico”
(Charlot, 2006, p. 10). Sendo assim, apesar da fragilidade do estatuto cientifico, os estudos em
educacéo discutem com profundidade questdes sobre a nossa sociedade, as relagdes humanas,
as culturas e os espacos que os individuos e a comunidade social ocupam, e ainda o fazem
fundamentados em um saber cientifico rigoroso. Somando-se a isso, a pesquisa na area
educacional “[...] é um tipo de atividade humana como as outras, sujeita aos mesmos
constrangimentos, influéncias e limitagcdes que qualquer campo de atuagdo” (Campos, 2009, p.
281).

Entdo com base nas representacGes dos estudiosos, entendemos que, nas ciéncias
humanas, o olhar do pesquisador destina-se ao singular, a analises de indicios, por isso, o rigor
dessa pesquisa é diferente do existente nas ciéncias da natureza — ambas as ciéncias trazem suas
caracteristicas proprias, as ciéncias humanas tém como objeto situa¢des individuais e
subjetivas, ja nas naturais acontece o0 oposto: a subjetividade tende a ser eliminada, conforme
apresenta Kuhn (1974, p. 53): “Ser cientifico ¢, entre outras coisas, ser objetivo”, ou ainda,

examinar “fatos crus, objetivos”, ¢ ser um pesquisador fiel aos “fatos e s6 a eles”.
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Charlot (2006, p. 17) define as particularidades das ciéncias, segundo o autor, as
ciéncias duras (fisica, por exemplo) desenvolvem-se “[...] a partir de seus pontos de chegada:
quando constroem um objeto novo, elas o abrem, o questionam para saber do que ¢ feito”,
entretanto as ciéncias humanas ndo seguem esse padrao, “Elas progridem a partir de seus pontos
de partida”, logo, se ha progresso “¢ porque foi proposta uma outra forma de comegar (e porque
se prova que ela produz resultados)” (Charlot, 2006, p. 17). Além disso, ¢ preciso considerar
que “A educacdo ¢ um triplo processo de humanizacao, socializagdo e entrada numa cultura,
singularizagéo-subjetivacdao. Educa-se um ser humano, o membro de uma sociedade e de uma
cultura, um sujeito singular” (Charlot, 2006, p. 15). Portanto, as ciéncias humanas e as ciéncias
da natureza carregam diferencas, seus objetos de pesquisa séo distintos e por isso as pesquisas
nessas areas possuem modelos de investigacdo dispares.

Corroborando as palavras de Charlot (2006), Suassuna (2008) explica que as ciéncias
sociais e as ciéncias naturais ndo tém a mesma esséncia, porque as ciéncias sociais ocupam-se
da narracdo da vida humana e social em relacdo ao vivido cotidianamente, culminando em um
objeto de estudo histérico, mutavel e dinamico.

Contribuindo com o j& exposto, Tfouni, Santos, Bartijotto e Silva (2016) sustentadas
por Tfouni (2010), elucidam:

Ginzburg (1986) compara alguns métodos de investigacdo e propGe um novo
paradigma no &mbito das ciéncias humanas: o indiciario. Esse modelo de
investigacdo surge como uma alternativa ao paradigma galileano,
configurando-se como um modo de pesquisar aquilo que escapa & nogao
tradicional de ciéncia. Contrapondo-se a generalizagdo, objetividade e
quantificagdo, préprios de um modelo positivista de ciéncia, o paradigma
indiciario traz para o campo das pesquisas a singularidade [...] (p. 1257).

Posto isso, percebe-se que o0 paradigma indiciario conduz a conjectura, a caga as pistas,
ao divinatorio e ao singular, por causa disso os resultados atingem caracteristicas ineliminaveis,
e também por tratar especificamente de pesquisas qualitativas na area da educacdo com

episodios e eventos, bem como documentos e sujeitos individuais. Assim,

No ambito desse paradigma a andlise visa as particularidades, os indicios
reveladores (pistas, dados vestigiais, signos etc.) que apontam para uma
realidade complexa ndo experimentavel diretamente, apoiando-se na
possibilidade de inferi-la e interpreta-la a partir de seus efeitos. Possui como
caracteristica metodoldgica a ndo separacdo entre 0 sujeito e 0 objeto,
considerando impossivel alcancar a neutralidade (Tfouni; Santos; Bartijotto;
Silva, 2016, p. 1258).
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Concordando com as autoras citadas no excerto, Minayo (2002, p. 21) afirma que a
pesquisa qualitativa responsabiliza-se por determinadas particularidades, pois atenta-se com um
grau de realidade “[...] que ndo pode ser quantificado”. Segundo a estudiosa, essa pesquisa
envolve-se com “[...] o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis” (Minayo, 2002, p.
21). Dessa maneira, na perspectiva qualitativa, o terreno dos significados, das atividades e das
relacfes humanas ndo podem ser compreendidos por meio de equacdes e de estatisticas, ou seja,
ndo € possivel captar essas relacdes sociais com equacdes, por exemplo (Minayo, 2002). No
entanto, na abordagem mencionada, os dados quantitativos e qualitativos ndo se confrontam,
mas relacionam-se de modo dinamico, permitindo uma complementacédo (Minayo, 2002).

Pensando nesses aspectos, esse modelo epistemolégico torna-se mais adequado a
pesquisa proposta, que aborda a correcao textual, tendo em vista que buscaremos respostas para
a guestdo norteadora através de indicios presentes nos Programas de Ensino que abordam
producdo e a corre¢do de textos nas corregOes empregadas pelos alunos de Pedagogia (antes e
depois de um processo formativo) e nos questionarios. Ademais, as marcas de correcdo
deixadas pelos discentes foram vestigios preciosos de como concebem e como empregam a
intervencdo textual.

A correcdo dos textos realizada pelos estudantes propiciou a analise dos indicios,
levando em consideracdo que linhas, tragos, reescritas, simbolos, comentérios, listas com
orientagdes, cor da caneta utilizada para corrigir e outros sinais indicaram o tipo de corre¢édo
feita — se € indicativa; resolutiva; classificatoria; textual-interativa; classificatoria interativa; ou
se ainda houve mais de um tipo de intervengdo na produgédo. Ao fazer isso, verificamos como
entendem o trabalho com o texto.

Em 1998, Duarte, em sua dissertacao intitulada “Uma analise de procedimentos de
leitura baseada no Paradigma Indiciario”, revela que o paradigma indiciario ja era aplicado ha
certo tempo em pesquisas do campo linguistico e traz como exemplo Abaurre et al. (1997) e
Possenti (1998). De acordo com a pesquisadora, Abaurre et al. (1997), empregou o paradigma
para analisar producgdes textuais de alunos em processo de aquisi¢ao da escrita, sendo o erro o
foco do estudo, as marcas (rasuras, apagamentos, refaccao e reescrita) eram indicios valorosos
de reflexdo, gerando pistas do desenvolvimento da aprendizagem da linguagem escrita (Duarte,
1998). J& Possenti (1998) procurou singularidades linguisticas em piadas que tinham certas

ocorréncias (como ambiguidade e inferéncias, por exemplo), exemplificando a complexidade
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da lingua, tendo em vista que abarcam aspectos fonoldgicos e sintaticos, dentre muitos outros
(Duarte, 1998).

Dessa forma, considerando os estudos sobre a lingua materna, mais notadamente a
linguagem escrita, buscamos, através das marcas de correcdo dos estudantes, os indicios do tipo
de corre¢do que adotam e qual concepgdo de producdo textual possuem, pois as pistas “sdo

dados privilegiados para exame” dada a sua singularidade (Abaurre, 2013, p. 80).
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Na secdo 4, abordamos a historia do curso de Pedagogia no Brasil, contemplando seu
histérico na universidade onde a pesquisa foi desenvolvida; apresentamos a matriz curricular
do curso; e analisamos os Programas de Ensino, os quais se referem a producéo e a correcao
textual, assim como divulgamos os dados gerados no questionario aplicado aos alunos. Ainda,

articulamos sobre o processo formativo, ilustrando o seu processo de desenvolvimento.

4.1 Pedagogia: o curso e a analise dos Programas de Ensino

Para adentrarmos ao contexto de nossa pesquisa, ou seja, a graduacdo de Pedagogia
em uma universidade do oeste paulista, recuperamos, de forma breve, a histéria desse curso de
formacéo de professores no pais.

O curso de Pedagogia no Brasil foi criado em 1939, e desde a sua implantacdo ha
debates e disputas sobre os diversos projetos formativos, “notadamente pela contenda em torno
da identidade e da organizagdo do curso, expressa na formagdo que oferece, no campo de
atuacdo desse profissional e no l6cus dessa formagdo” (Militdao; Cruz, 2021, p. 19, grifo das
autoras).

No momento de sua criacdo, a intencdo era formar um especialista, um técnico,
ignorando uma ampla necessidade relacionada ao intrincado fendmeno educacional formal que
estava sendo organizado no Brasil, desprezando também as variadas solicitacdes dos
educadores sobre a formacdo docente (Militdo; Cruz, 2021).

Tal modelo implementado, na época inaugural, era organizado pelo denominado 3+1,
provocando uma fragmentacdo entre a fundamentacdo tedrica e o conhecimento prético, bem
como entre o trabalho manual e o intelectual (Militdo; Cruz, 2021). Segundo Militdo e Cruz
(2021), a proposta instituida consistia em duas versbes de cursos — o bacharelado, que
capacitava o técnico em educacgdo, e a licenciatura, que formava o pedagogo para atuar nos
cursos normais e que habilitava os professores primarios. De acordo com Pimenta, Pinto e
Severo (2022, p. 6), o esquema 3+1 era organizado em “[...] 3 anos de bacharelado e 1 de
licenciatura”. Em concordancia com 0 exposto, Saviani (2009) explica esse esquema de 3 anos
+ 1 ano: os trés primeiros anos formavam os docentes para lecionar diversas disciplinas
especificas que constituiam os curriculos das unidades escolares secundérias, € no ano adicional
os professores se dedicavam a formacdo para a docéncia nas Escolas Normais, com foco na

didatica.
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Em face do exposto, existem, até os dias de hoje, “Controvérsias ainda devido a uma
série de legislagOes posteriores que foram implementadas em torno do debate de organizacéo
do curso” (Militdo; Cruz, 2021, p. 20).

Vale destacar também o Decreto n.° 3276/1999 que visou a afastar do ambito
universitario o curso de Pedagogia, “[...] praticamente pretendendo extingui-lo. Tal proposta
era uma tentativa de contraposic¢éo ao processo de construcao dos projetos de cursos, espalhados
pelas universidades brasileiras, que acompanhavam as reflexdes de consolidacéo da identidade
docente nos cursos de Pedagogia” (Militdo; Cruz, 2021, p. 20 - 21).

Diante disso, Militdo e Cruz (2021) sinalizam que a formagéo de professores no Brasil
aconteceu e acontece envolta a tensdes, ou seja, 0 crescimento e a permanéncia dos cursos de
Pedagogia tém sido em terreno arido, mas ocorre de modo resistente frente as tentativas de
exclusdo e de apagamento do cenario educacional.

Mediante tais colocagdes, resgatamos Libaneo (2012, p. 12) que define a Pedagogia
como “[...] uma reflexdo sistematica sobre as praticas educativas e para a a¢do educativa, teoria
e pratica da educacdo, tendo como objeto de estudo a pratica educativa, ou melhor, as praticas
educativas”. 1SS0 nos mostra que o alinhamento entre a teoria e a pratica é o cerne da Pedagogia.

Em relagdo a Pedagogia no Brasil, Pimenta, Pinto e Severo (2022) elaboram um
panorama: a Pedagogia, como ciéncia, é permeada por dilemas epistemologicos, o que reflete
na maneira como o conhecimento pedagogico é construido e utilizado socialmente. J& como
curso, precisa atender as diversificadas demandas que a formagéo dos educadores impde, na
escola e fora do ambito escolar, mediante a forte presenca e influéncia mercadoldgica nas suas
finalidades. No entanto, “[...] como profissao, possui um estatuto fragilizado por representacdes
que a restringem a esfera do magistério na Educacgéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental” (Pimenta; Pinto; Severo, 2022, p. 3).

Conforme o exposto, os autores supracitados abordam a complexidade da Pedagogia
no cenario brasileiro, demarcando sua constituicdo como ciéncia, como curso e como profissao
e determinam, considerando esses trés elementos, que ela se caracteriza como um conhecimento
e uma pratica primordial para a humanizacdo do individuo, em um esforco de colaborar na
transformacéo das situacdes sociais, tanto no aspecto individual como no coletivo (Pimenta;
Pinto; Severo, 2022).

Desse modo, ainda com base em Pimenta, Pinto e Severo (2022, p. 4), a Pedagogia,
como ciéncia, ocupa-se de “[...] estudar a pratica educativa em seus contextos e multiplas
determinacOes para equipar os sujeitos, profissionais da educacdo, incluindo professores/as e

pedagogos/as, na perspectiva de promog¢ao de uma educagdo humanizadora”, entdo, a educagdo
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é 0 objeto dessa ciéncia pedagogica (Pimenta; Pinto; Severo, 2022). Além disso, é preciso
considerar que a educacdo se destaca em diversas modalidades e circunstancias/situacoes
(Pimenta; Pinto; Severo, 2022).

Portanto,

[...] A Pedagogia constréi seu objeto no didlogo com outras ciéncias que
também se debrucam sobre a complexidade do humano, orientando-se a
investigacdo das finalidades, dos saberes, dos métodos, dos sujeitos e dos
contextos educativos, assim como seus proprios procedimentos investigativos
(Pimenta; Pinto; Severo, 2022, p. 4).

Nesse sentido, em consonancia com o0s pesquisadores, para a producéo de seu objeto,
a Pedagogia é atravessada por outras ciéncias que se dedicam a complexidade do ser humano,
em suma a Pedagogia ocupa-se da “[...] educagdo como processo de formagdo da condigdo
humana” e ¢ uma “[...] ciéncia da educacdo (que emerge da pratica) e para a educagdo, como
unidade dialética que possibilita a praxis, como acao transformadora” (Pimenta; Pinto; Severo,
2022, p. 4).

Jaem relagdo ao curso, na contemporaneidade, a Pedagogia é a graduagdo com a maior
quantidade de alunos no Ensino Superior do Brasil (Pimenta; Pinto; Severo, 2022). Desde
2006, com a decretacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), o curso converteu-se em
uma Licenciatura de formacéao de professores para lecionarem na Educacdo Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, além de formar gestores educacionais, profissionais que
podem atuar na direcdo escolar, na coordenacao pedagdgica e em diversos campos dos sistemas
de ensino (Pimenta; Pinto; Severo, 2022). Nesse sentido, a formacdo em Pedagogia possibilita
que os pedagogos trabalhem em espacos educacionais escolares e ndo escolares, como elucidam
Pimenta, Pinto e Severo (2022), alicercados em Severo (2018).

Conforme Pimenta, Pinto e Severo (2022, p. 8),

[...] o curso de Pedagogia teve uma expansdo vertiginosa, figurando, pelo
menos desde 2011, entre os trés cursos mais procurados de nivel superior, e
em 2020 passou a ocupar o primeiro lugar tanto em nimero de matriculas,
quanto de ingressantes e concluintes de graduacao no pais, de acordo com o
Gltimo Censo da Educacdo Superior (INEP, 2022). O nUmero total de
matriculados/as no curso em 2020 era de 816.427 estudantes, dos/as quais
apenas 118.930 (14,5%) se inserem nas universidades publicas.

Entdo, de acordo com o cenério descrito pelos autores citados anteriormente, desde

2011, o curso de Pedagogia é o mais requisitado do nivel superior, principalmente em
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instituicOes privadas, as quais, em 2022, obtiveram 697.497 matriculas (Pimenta; Pinto; Severo,
2022). Tal crescente no setor privado esta “[...] atrelada as politicas educacionais neoliberais, e
de um modo extremamente precdrio” (Pimenta; Pinto; Severo, 2022, p. 8). Além disso,
prevalecem em todos os cursos de Pedagogia no Brasil, de Instituicdes de Ensino Superior
(IES), as matriculas no formato de Educacdo a Distancia (Pimenta; Pinto; Severo, 2022).
Ademais, muitas dessas instituicbes sdo de grandes grupos econémicos nomeados como
organizagOes de capital privado, que compdem o sistema financeiro e manipulam a educacéo
como mercadoria e como bem de consumo (Pimenta; Pinto; Severo, 2022).

As reflexdes colocadas pelos autores mencionados sdo pertinentes para compreensdo
do curso de Pedagogia e suas caracteristicas nos dias atuais, ademais, trazem dados importantes,
como a informacao de que as InstituicGes de Ensino Superior (IES) particulares formam a maior
parte dos professores do pais. Para mais, Pimenta, Pinto e Severo (2022, p. 9) explicam,
baseados em Kassis (2021), que nas IES “[...] s&o comuns salas de aula com mais de cem
alunas/os, cursos presenciais com maior parte das aulas a distancia, uma/um professora/or
formadora/or para lecionar inimeras disciplinas de areas do conhecimento das quais ndo é
especialista, etc.”. Portanto, em favor do lucro, as IES organizam turmas com uma grande
quantidade de alunos por sala, afetando a qualidade do dialogo entre os docentes e 0s
estudantes, comprometendo o ensino e fragilizando um curso que por natureza € complexo,
dado seu objeto de estudo.

Para explicar a alta procura pelo curso de Pedagogia e a sua oferta em redes privadas
de ensino superior, Pimenta, Pinto e Severo (2022, p. 9) afirmam

[...] que a histdria da educacao no Brasil € marcada por um elitismo estrutural.
Somente na virada do atual século ocorreu a universalizagcdo do Ensino
Fundamental e uma decorrente expansdo do Ensino Médio, o que permitiu a
possibilidade de acesso ao Ensino Superior de segmentos sociais que nunca o
frequentaram anteriormente. Dai a procura por cursos mais acessiveis em
termos econdmicos, como é o caso do curso de Pedagogia. Nesse sentido, é
importante também considerar que a opcdo do Governo Federal & época da
ditadura militar foi pela expanséo do Ensino Superior privado para conter a
expansdo das universidades publicas, e, a0 mesmo tempo, atender aos setores
econdmicos interessados em ampliar seus lucros com a educagao.

Considerando as ponderagdes dos autores, a graduacdo em Pedagogia, em instituigdes
particulares, é mais acessivel, o que justifica a alta demanda de matriculas e a sua expansdo no
Ensino Superior privado (Pimenta; Pinto; Severo, 2022).

O curso de Pedagogia em que desenvolvemos o nosso estudo foi instituido em 1959,
extinto em 1976 e reaberto em 1989. Sua matriz curricular vigente foi implementada em 2019,
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apos uma reestruturacdo curricular. Ha dois periodos de aula, o vespertino e noturno, e a
graduacdo em Pedagogia, presencial, tem duracéo de quatro anos. A matriz curricular instituida
apresenta quarenta e sete disciplinas obrigatorias (sendo cinco disciplinas de estagio
supervisionado) ao longo dos 8 semestres de aula. O curso, com a carga horaria de 3.495 horas,
forma o aluno para atuar como professor polivalente, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
e na Educacdo Infantil, e ainda o prepara para a gestdo escolar da Educacgédo Basica.

Em seguida, apresentamos a matriz curricular do curso, a qual foi implementada aos
discentes que ingressaram no ano letivo de 2019, logo, era vigente para os alunos participantes
da pesquisa. Assim, as disciplinas obrigatorias para as turmas do vespertino e do noturno em

cada ano eram:

Imagem 4 — Matriz curricular: 1° ano

Disciplinas CH. | CR. | SEM. Pré-requisito
1 Filosofia da Educacéao | 75h 5 1°
2 Histéria da Educacao | 75h 5 1°
3 Praticas de Leitura e escrita 75h 5 1°
4 Psicologia e Educacao 75h 5 1°
5 Sociologia da Educagéo | 75h 5 1°
6 Contribuigdes da Psicanalise na 75h 5 2° | Psicologia e Educacao
sala de aula
7 Filosofia da Educacao |l 75h 5 2° | Filosofia da Educacao |
8 Histéria da Educagéo 75h 5 2° | Histdria da Educacao |
9 Sociologia da Educagéo |l 75h 5 2° | Sociologia da Educacéo |
10 | Topicos Especiais de Educagao | | 75h 5 2°
Total de horas no 1° ano do curso 750h | 50

Fonte: Processo de reestruturacdo: Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia, 2018, p. 26.
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Disciplina C.H. | CR. | SEM. Pré-requisito
11 | Avaliagdo de Sistemas | 45h 3 1°
educativos
12 | Escola e curriculo 75h 5 1°
13 | Estagio Supervisionado: 30h 2 1°
principios e fundamentos
14 | Fundamentos da Educagéo 75h 5 1°
Inclusiva
15 | Midias e Tecnologias Aplicadas a | 45h 3 1°
Educacéao
16 | Paradigmas Inclusivos e Didatica | 45h 3 1°
de Libras
17 | Politica Educacional e | 75h 5 1°
Organizacao Escolar Brasileira
18 | Didatica 60h 4 2° | Escola e curriculo
19 | Fundamentos da Literatura 60h 4 2°
Infantil
20 | Fundamentos de Educagao 60h 4 2°
Infantil (creche e pré-escola)
21 | Organizagao e Gestdo Escolar 60h 5 2° |Politica Educacional e
Organizagao Escolar
Brasileira
22 | Tépicos Especiais de Educagéao Il | 75h 5 2° | Topicos Especiais de
Educacao |
Total de horas no 2° ano do curso 705h | 47

Fonte: Processo de reestruturacdo: Projeto Politico Pedag6gico do Curso de Pedagogia, 2018, p. 26-

27.



Imagem 6 — Matriz curricular: 3° ano
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Disciplinas CH. | CR. | SEM Pré-requisito

23 | Fundamentos de Ciéncias | 75h 5 1°
Naturais da Educacgao Basica

24 | Fundamentos de Educagao 75h 5 1°
Fisica da Educagédo Basica

25 | Fundamentos de Geografia da 75h 5 1°
Educacao Basica

26 | Fundamentos Linguisticos para o | 75h 5 1°
ensino da Lingua Materna

27 | Saberes e Experiéncias na | 75h 5 1¢ | Fundamentos de
Educagao Infantil (creche e pré- Educagao Infantil (creche
escola) e pré- escola)

28 Conteludos, Metodologias e | 60h 4 2° | Fundamentos de Ciéncias
Praticas de Ensino de Ciéncias Naturais da Educagédo
Naturais Basica

29 Conteldos, Metodologias e | 60h 4 2° Fundamentos de
Praticas de Ensino de Educagéao Educagéao Fisica da
Fisica Educagédo Basica

30 Conteldos, Metodologias e | 60h 4 2° Fundamentos de
Praticas de Ensino de Geografia Geografia da Educacgéo

Basica

31 Conteudos,  Metodologias e | 60h 4 2° | Fundamentos Linguisticos
Praticas de Ensino para a para o ensino da Lingua
Alfabetizagao Materna

32 | Topicos Especiais de Educagao | 75h 5 2° | Topicos especiais de
1] Educacéo Il

Total de horas no 3° ano do curso 690h | 46

Fonte: Processo de reestruturacao: Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia, 2018, p. 27.
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Disciplina C.H. | CR. | SEM. Pré-requisito
33 | Fundamentos de Arte dal 75h 5 1°
Educacédo Basica
34 | Fundamentos de Histéria dal 75h 5 1°
Educacao Basica
35 | Fundamentos de Matematica da| 75h 5 1°
Educagdo Basica
36 | Fundamentos e Praticas em| 75h 5 1°
Lingua Portuguesa: Leitura e
Compreensao Textual
37 | Gestao Escolar: Direcdo €| 75h 5 1°
Coordenagéo
38 Conteldos, Metodologias el 60h 4 2° Fundamentos de Arte da
Praticas de Ensino de Arte Educacéo Basica
39 | Conteldos, Metodologias el 60h 4 2° Fundamentos de Historia
Praticas de Ensino de Historia da Educacéo Basica
40 | Conteudos, Metodologias el 60h 4 2° Fundamentos de
Praticas de Ensino de Matematica Matematica da Educagéo
Basica
41 Fundamentos e Praticas em 60h 4 2° Fundamentos e Praticas
Lingua Portuguesa: Produgéo e em Lingua Portuguesa:
Avaliagao Textual Leitura e Compreensao
Textual
42 | Topicos Especiais de Educagdo IV| 75h 5 2° Topicos Especiais de
Educacao Il
Total de horas no 4° ano do curso 690h | 46

Fonte: Processo de reestruturacdo: Projeto Politico Pedag6gico do Curso de Pedagogia, 2018, p. 27-

28.

Imagem 8 — Matriz curricular: Disciplinas de Estagio Supervisionado

Disciplinas de ESTAGIO SUPERVISIONADO
Ministradas a partir do 2° semestre do 2° ano do curso

Disciplina CH. | CR. | SEM. Pré-requisito

43 | Estagio Supervisionado em 90h 6 Estagio Supervisionado:
Docéncia na Educacgéo infantil: principios e fundamentos
creche

44 | Estagio Supervisionado em 90h 6 Estagio Supervisionado:
Docéncia na Educagdo infantil: principios e fundamentos
pré-escola

45 | Estagio Supervisionado em 90h 6 Estagio Supervisionado:
Docéncia nos Anos iniciais do principios e fundamentos
Ensino Fundamental |: 1°, 2° e 39
anos

46 | Estagio Supervisionado em 90h 6 Estagio Supervisionado:
Docéncia nos Anos iniciais do principios e fundamentos
Ensino Fundamental II: 3°, 4° e 59
anos

47 | Estagio Supervisionado em| 90h 6 Estagio Supervisionado:
Gestao escolar principios e fundamentos

Subtotal de horas do Estagio 450h | 30

Total de horas do Estagio 480h | 32

Fonte: Processo de reestruturacao: Projeto Politico Pedag6gico do Curso de Pedagogia, 2018, p. 28.
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Conforme demonstra a imagem 8, 0s estagios comecam a partir do segundo semestre

do segundo ano do curso. E o quadro geral (imagem 9) retrata a carga horaria do curso em

detalhes.

Imagem 9 — Quadro Geral

QUADRO GERAL
Sala aula | PCC ESTAGIO | AACC | TOTAL
1% ano | 600h 150h -- 750h
2%ano | 570h 105h 30h -- 705h
3% ano | 600h 90h -- 690h
4% ano | 600h 90h 450h | -- 690h
2370h 435 480h | 210h 3.495h

Fonte: Processo de reestruturacdo: Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia, 2018, p. 28.

Em relacdo a Pratica como Componente Curricular (PCC) de 400 horas, descrita na
imagem 9, o objetivo desse componente curricular € engajar o estudante com a realidade das
escolas, em sua dimensdo pratica, visto que o aluno vai até as unidades escolares para se
aproximar de seu campo de atuagdo, estabelecendo uma conex&o entre a teoria e a prética.

Ja no que diz respeito ao ensino de lingua materna, no primeiro ano, had uma disciplina
inscrita nesse campo: Praticas de Leitura e Escrita, com carga horaria de 75 horas e
disponibilizada no primeiro semestre. No segundo ano, os discentes cursam Fundamentos da
Literatura Infantil, que possui 60 horas de carga horaria e pertence a matriz curricular do
primeiro semestre. Ja o terceiro ano conta com a disciplina de Fundamentos Linguisticos para
0 ensino de Lingua Materna (de 75 horas e oferecida no primeiro semestre) e Conteldos,
Metodologias e Praticas de Ensino para a Alfabetizacdo (de 60 horas e integrante do segundo
semestre da matriz curricular). No quarto ano, a matriz traz as disciplinas de Fundamentos e
Praticas em Lingua Portuguesa: Leitura e Compreensdo Textual (de 75 horas e pertencente ao
primeiro semestre) e Fundamentos e Praticas em Lingua Portuguesa: Producdo e Avaliacdo
Textual (de 60 horas e oferecida no primeiro semestre). Tais disciplinas mencionadas
correspondem a um semestre.

ApoOs a apresentacdo de algumas disciplinas da matriz curricular do curso de
Pedagogia, partimos para examinar os Programas de Ensino que se referem as disciplinas que

abordam producéo e corregéo textual.
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A disciplina do primeiro ano “Praticas de Leitura e Escrita” direciona-se a esfera
académica, objetivando aperfeicoar a leitura e a producao de géneros académicos, portanto, tem
como foco principalmente preparar os alunos iniciantes do curso, fornecer base e apoio para a
construcdo e a sustentacdo do percurso académico em relacdo as diversas tipologias e aos
variados géneros textuais do universo académico. Sua ementa é descrita como: “Praticas de
leitura e escrita atinentes a esfera académica. Estudos da linguagem para construgéo e registro
do conhecimento por meio de reflexdes sobre 0s processos de producéo, circulacdo e recepcao
de textos” (Programas de Ensino, 2020, p. 2).

No que concerne ao seu conteddo pragmatico, o item 5 refere-se a corre¢do e a
avaliacdo de textos, desdobrando-se nos conteudos sobre nocdo de paragrafo, problemas na
construcdo de frases e revisdo gramatical, sendo um indicio de que a acéo de corrigir é objeto

de estudo, mesmo que o foco seja a escrita académica, como vé-se na imagem 10.

Imagem 10 — Programa de Ensino da disciplina de Praticas de Leitura e Escrita: objetivos e
conteudo

OBJETIVOS (ao término da disciplina o aluno devera ser capaz de:)

a) utilizar a norma culta da lingua portuguesa e se expressar com precisdo e objetividade na elaboracdo de
textos;

b) refletir sobre as diferentes tipologias textuais, bem como sobre as diversas funcfies da linguagem, observando
as especificidades do texto cientifico dissertativo:

c) interpretar diversos tipos de textos em lingua materna;

d) refletir sobre a leitura, interpretacdo e producdo de diferentes géneros textuais que circulam na esfera
académica;

e) produzir parafrases, resumos e textos dissertativas;

f) conhecer os principais recursos para o estabelecimento da textualidade.

q) ampliar o seu repertdrio no que tange ao conhecimento, leitura e producdo de géneros académicos.

CONTEUDO PROGRAMATICO (titulo e discriminacdo das Unidades)
1. Diretrizes para leitura, analise e interpretacdo de textos
1.1 Analise textual:
1.2 Analise tematica;
1.3 Analise interpretativa;
1.4 Problematizacdo e sintese pessoal.
2 A leitura na Universidade
2.1 Concepcdes de leitura;
2.2 Niveis de leitura;
2.3 Conhecimentos prévios: linguisticos, textuais e de mundo.
3. Recursos de textualidade
3.1 Coesdo textual;
3.2 Coeréncia textual.
4 Géneros textuais da esfera académica
4.1 Resumo;
4 7 Resenha;
4 3 Dissertacdo escolar.
5 Correcéo e avaliacido de textos
5.1 Nocdo de paragrafo,
5.2 Problemas na construcdo de frases;
5.3 Revisdo gramatical.
6. Texto cientifico
6.1 Citactes diretas e indiretas,
6.4 Organizacdo de apresentacdes orais em reunides cientificas.

Fonte: Programa de Ensino da Graduacdo em Pedagogia, disciplina de Préticas de Leitura e Escrita,
2020.
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E pertinente destacar que, os itens a e f tratam da elaboragfo de textos e ndo fazem
referéncia aos géneros académicos, logo, podem abranger outros géneros que circulam na
educacdo basica, local de atuacdo dos pedagogos. Além disso, é importante esclarecer que
mesmo que haja énfase na producdo cientifica, essa abordagem agrega e favorece o trabalho
dos futuros pedagogos em sala de aula, pois ter estudado sobre a temética na formacdo inicial
insere o aluno no campo do trabalho da producédo escrita e no referencial tedrico sobre a
producdo textual, respaldando-o em seus estudos e em suas pesquisas sobre o processo de
redigir textos na educacdo basica.

Depois, somente no quarto ano a disciplina “Fundamentos e praticas em Lingua
Portuguesa: produgéo e avaliagdo textual” trata especificamente da producdo e da correcéo de

textos, a qual traz os seguintes objetivos:

- Estabelecer diferencas entre linguagem oral e linguagem escrita;

- Observar propostas metodoldgicas de documentos oficiais relacionadas a
producédo textual e refletir sobre o trabalho docente na Educacdo Infantil e
Educacdo Fundamental, particularmente no que se refere a producéo escrita
dos alunos;

- Oferecer sob a oOtica da concepcdo interacionista da linguagem,
procedimentos didaticos que sejam capazes de subsidiar as praticas de
producéo textual na sala de aula;

- Analisar o processo da producdo de escrita de alunos da Educacao Infantil
e do Ensino Fundamental, no trabalho com diferentes géneros textuais;

- Discutir as diferencas entre género textual e tipos textuais;

- Identificar e analisar as potencialidades das praticas sociais de Escrita, que
fazem parte do universo da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental para o
ensino dos procedimentos e estratégias dessas praticas;

- Evidenciar a importancia do trabalho com escrita/reescrita de textos de
diferentes géneros para promover a aprendizagem da linguagem que se
escreve.

- Discutir a avaliagcdo de textos escritos pelos discentes e por criangas,
observando as dimens@es: discursiva, semantica e gramatical (Programa de
Ensino, 2022, p. 1, grifo nosso).

Conforme elencado, os objetivos da disciplina tém o foco de formar o discente de
Pedagogia para o trabalho com o ensino da produgéo textual, apresentando todo o processo
envolvido na escrita e na construcdo de textos, a comecar abordando a linguagem e as suas
concepcdes, bem como discutir as dimensdes da avaliacdo textual. Além disso, destacamos
algumas palavras (préaticas de producdo textual na sala de aula, produgdo de escrita, praticas
sociais de escrita, trabalho com escrita/reescrita de textos, avaliagdo de textos escritos pelos
discentes e por criangas), indicios, que apontam a énfase que cada proposito tem acerca da

producdo de textos. Sua ementa segue o descrito, como demonstramos a seguir:
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Desenvolver a capacidade producdo de textos escritos variados através da
identificacdo dos recursos formadores das diferentes modalidades de discurso.
Identificar diferentes tipos de textos e as boas praticas para leva-los as salas
de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental. Abordar os problemas de escrita
de criangas dos anos iniciais da educacdo bésica e a utilizacdo de
procedimentos metodoldgicos como sequéncias e projetos didaticos, onde as
praticas de linguagem escrita sejam contextualizadas, em situa¢des que
demandem o uso social real dessas praticas. Realizagdo de atividades de
reescrita e refaccdo para processualmente sanar os problemas detectados
(Programas de Ensino, 2022, p. 4).

O conteudo programatico (quadro 5) reflete os objetivos determinados e expde como

ocorrera a abordagem dos conteudos.

Quadro 5 — Programa de Ensino da disciplina de Fundamentos e praticas em Lingua
Portuguesa: producdo e avaliagdo textual: contelido programatico
CONTEUDO PROGRAMATICO (titulo e discriminacdo das Unidades)
1. A producdo de textos na escola
1.1 Concepcdes de linguagem, lingua, texto, discurso;
1.2 Dificuldades envolvidas na escolarizacao de préaticas de escrita;
1.3 As préticas sociais de escrita como objetos de ensino e aprendizagem.
2. Géneros textuais
2.1 Estabilidade e heterogeneidade dos géneros em Bakhtin
2.2 Textos da esfera jornalistica: carta de leitor e noticia;
2.3 Textos da esfera humoristica: Histéria em quadrinhos e charge;
2.4 Textos da esfera pessoal: carta pessoal e bilhete;
2.5 Textos da esfera cientifica: relatorio;
3. A coesdo e a coeréncia no processo de construcdo do texto
3.1 Coesdo e coeréncia: principais mecanismos;
3.2 A coesdo e a coeréncia nos textos infantis.
4. Préticas de analise linguistica
4.1 Abordagens no ensino de gramatica;
4.2 Diferencas entre 0 ensino de gramatica e a pratica de andlise linguistica;
5. Correcdo e avaliagdo de textos produzidos por alunos dos anos iniciais do ensino fundamental
5.1 Dimensao discursiva;
5.2 Dimensdo semantica;
5.3 Dimenséao gramatical
5.5 Reescrita e Refaccdo de textos.
Fonte: Programa de Ensino da Graduagdo em Pedagogia, disciplina de Fundamentos e praticas em
Lingua Portuguesa: producdo e avaliacdo textual (2022).

E pertinente informar que tomamos como base os Programas de Ensino do ano de
2022, do 4° ano, para realizar a analise. Os Programas de Ensino de 2023 (periodo da aplicacéo
do questionério e da realizacdo do processo formativo) ndo estavam disponiveis no site da

universidade.
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Diante do exposto, compreendemos que, das 47 disciplinas descritas na matriz
curricular do curso, seis disciplinas oferecidas aos estudantes de Pedagogia estéo relacionadas
ao ensino da lingua materna, das quais apenas uma ocupa-se em formar os futuros professores
para o trabalho com o ensino da producdo de textos escolares. Além disso, seria importante que
os alunos pudessem participar dessa disciplina antes de terem a oportunidade de estagiarem nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. No entanto, como a sua oferta ocorreu no ultimo
semestre do quarto ano, provavelmente essa experiéncia ndo foi vivenciada por todos, tendo em
vista que as disciplinas de estagios supervisionados em docéncia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (do 1° ao 5° ano) poderiam ser cursadas desde o 2° semestre do 2° ano da
graduacao.

Portanto, dada a complexidade da atividade docente, podemos refletir que o tempo
destinado ao ensino da producéo de textos poderia ser ampliado, a fim de sustentar o exercicio
dos educadores. Ademais, “E consensual que merecem investimentos tanto o ensino da
producdo textual como a forma com que tém sido avaliados os produtos realizados pelos
estudantes da escola basica” (Passarelli, 2020, p. 52).

Nesse sentido, a “[...] formacéo inicial deve garantir conhecimentos que possibilitem
a construcdo da autonomia necesséria ao exercicio da docéncia [...]” (Belletati; Pimenta; Lima,
2021, p. 21). No entanto, sabemos que as disciplinas oferecidas jamais dariam conta de formar
professores capazes de sanar todas as necessidades educacionais de cada turma e de cada aluno,
em razdo da intrincada realidade escolar. Por isso, propostas de minicursos em eventos, cursos
de extensdo, especializagéo, formacéo continuada sdo essenciais, contribuindo com a ampliagédo
da formacado ja iniciada na graduacéo.

Ademais, a graduacdo é um alicerce formativo, por isso, ap6s a sua conclusdo, o
professor precisa sempre estar em contato com formagdes que ampliem seu saber e sua didatica,
para o bem do exercicio de seu oficio. Dessa maneira, é importante que participe de formacdes
significativas. Para tanto, é imprescindivel que haja cursos de formacdo continuada que deem
mais consisténcia a pratica do pedagogo. Todavia, grande parte dessas formacdes, seja ha escola
ou em instituicOes particulares pertencentes a esse vasto mercado, tem sido generalistas,
desprovidas de qualidade, e ficam na superficie de problemas que os docentes precisam saber
solucionar a partir de aprofundamentos. Portanto, o educador necessita continuar a procura de
desenvolver seus conhecimentos e seu fazer pedagdgico, entretanto, faltam cursos de exceléncia
que realmente estejam comprometidos com o saber docente.

Depois de analisar os Programas de Ensino, seguimos para explorar e refletir acerca

das respostas obtidas por meio do questionario.
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4.2 Analise das respostas referentes ao questionario proposto

O questionario confeccionado (Apéndice A) possui trés partes, de modo que a parte A
aborda o perfil dos estudantes; a parte B refere-se a formacéo; e a Gltima parte, C, trata das
concepgdes tedricas e das préaticas pedagogicas.

A primeira parte do questionario, item A, consistia em perguntas referentes ao perfil
dos estudantes — quatro questdes foram direcionadas para este fim. Dessas respostas, obtivemos
o0s seguintes dados: idade dos discentes, ano de ingresso no curso, se ja e ha quanto tempo
leciona e 0 que contribuiu para que escolhesse o curso de Pedagogia. A seguir, na tabela 1,

apresentamos a faixa etaria dos alunos.

Tabela 1 — Faixa etaria dos participantes da pesquisa

Grupo etério Total de alunos
Até 24 35
25a29 3
30a34 2
35a39 3
40a44 2

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora (2025).

Como demonstra a tabela 1, a faixa etaria dos participantes esta entre 20 anos e 44
anos, sendo a maior concentragdo até 24 anos, totalizando 35 discentes nesse periodo.

A proxima questdo solicitava o ano de ingresso no curso. Dos 45 investigados, 43
ingressaram no ano de 2020 e 2 estudantes ingressaram em anos diferentes, um em 2017 e o
outro em 2018.

Em seguida, na terceira pergunta, 10 alunos afirmaram ja lecionar, 34 ndo ministram
aulas e 1 ndo respondeu. Convidados a informar o tempo de atuacdo em sala de aula, os

participantes indicaram:

VE2: 2 meses.
VE3: 1 ano e meio.

VE11: Atuo como professora de Filosofia e Sociologia no Cursinho [...]°, no
magistério ndo atuo.

VE12: 17 anos.

¢ O nome do curso foi suprimido respeitando os principios éticos de sigilo que a pesquisa obedece, logo,
nomes ou informacGes que possam permitir a identificacdo do participante, da universidade ou do
cursinho de vestibular serdo mantidos em sigilo.
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VE18: Um ano e meio.

NE20: 2 anos.

NE23: 5 anos lecionando a lingua estrangeira - inglés.
NE25: 14 anos.

NE34: 3 anos.

NE40: 12 anos.

O periodo de magistério esta entre 2 meses a 17 anos, sdo tempos de carreira dispares,
mas que ao longo das respostas presentes no questionario fornecem indicios de reflexdes e de
anseios proprios de professores ja atuantes, que conhecem a sala de aula e seus desafios. No
entanto, a falta de experiéncia ndo quer dizer que os estudantes ndo possuem conhecimentos
essenciais para lecionar, apenas ainda ndo estdo em contato com situagfes caracteristicas da
sala de aula. Assim, ndao podemos ignorar que fizeram estagios que os levaram a escola,
oportunizando algum tipo de experiéncia com o cotidiano dessa instituicdo, mesmo que em
escala bem menor do que aquela da rotina de um profissional atuante.

A (ltima pergunta a respeito do perfil indagava o respondente: O que contribuiu para
que escolhesse o curso de Pedagogia? Logo, as respostas foram:

Quadro 6 — Motivos para cursar Pedagogia
Categorias Quantidade de respostas

Por gostar de crianca

Ampliar campo de atuagéo

Por influéncia da familia

Interesse pela educacdo

Interesse em ensinar

Transformar a realidade do aluno

Por ter tido professores que serviram de modelo
Por sonhar em ser professor

Por interesse no desenvolvimento humano
Buscar respostas para as defasagens escolares
N&o ter conseguido ingressar em outro curso
Admiracéo pela profissdo docente

Afeto pela escola

Pelo conhecimento pedagogico

Outro

PR RPIRPERPINDDNPNWW AOOIO(N

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Conforme narrado pelos 44 participantes que responderam a essa questdo, as

motivacdes por detras do ingresso no curso de Pedagogia sdo de diversas ordens: gostar de
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criancas; varias possibilidades de atuacdo no mercado de trabalho; influéncia familiar; anseio
por ensinar; paixao pela educacdo; poder ajudar a transformar a realidade do aluno; incentivo
de professores; progredir na carreira educacional; por influéncia de bons exemplos de
professores; interesse no desenvolvimento humano; ampliar o conhecimento proprio; buscar
respostas para defasagens que alunos do Ensino Fundamental Il apresentam; carinho pelo
ambiente escolar. E também, como o graduando VEI8 revela que cursa Pedagogia por “Nao
ter passado em outro curso”. O participante VE12, que ja atua ha 17 anos, interessou-se pelo
curso devido a almejar o cargo de direcdo escolar.

Considerando essas respostas, € relevante entender a docéncia como intrincada,
atravessada por desafios e sempre em movimento, que se estende ao longo da vida profissional.
Dessa forma, o professor, para aprender e ensinar, precisa construir conhecimento, expandir e
fortalecer varias habilidades e posturas que consolidam a aprendizagem e o exercicio da
docéncia (Felix; Alves; Monteiro; Vasconcelos, 2020, p. 5).

Nesse sentido, dada a complexidade da docéncia e refletindo sobre a categoria com
maior concentragdo de respostas, a escolha da profissdo somente por gostar de criancgas, €

pertinente ponderar que

[...] o docente precisa ter a garantia de condicGes fisicas, psicoldgicas e
estruturais para desenvolver a prética pedagdgica alcancando os objetivos de
aprendizagem estabelecidos, pois, o professor precisa exercer suas tarefas com
amor e nao por amor, tendo a consciéncia de que ele é parte de um todo que
constitui 0 ensino e que cada parte (familia, escola e Estado) tém suas
respectivas  responsabilidades. E  fundamental fazer do ensino,
especificamente da sala de aula, um contexto democréatico onde todos sintam
a responsabilidade de contribuir, sendo esta acdo o objetivo central de uma
pedagogia transformadora (Felix; Alves; Monteiro; Vasconcelos, 2020, p. 5).

Diante disso, para o professor exercer a sua profissdo, é preciso que haja condicdes
fisicas, psicologicas e estruturais, bem como a compreensdo que a triade familia, escola e
Estado devem trabalhar juntos, cada instituicdo possui a sua parte de responsabilidade no ensino
(Felix; Alves; Monteiro; Vasconcelos, 2020, p. 5).

A respeito da devolutiva do estudante VE18, de escolher Pedagogia por ndo ter
passado em outro curso, analisamos que sua resposta anuncia uma desvalorizagdo das
licenciaturas, da escolha de uma graduacdo como a ultima opcdo. Essa manifestacdo é
alarmante, pois o curso acaba sendo feito sem que haja identificagdo com o que ele oferece,

sem direcionamento de carreira, 0 qual nos instiga em nosso campo de atuacéo e nos coloca em
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busca por mais conhecimento e desenvolvimento. Entéo, essa visdo pode provocar limitacdes,
acarretando a perda de oportunidades.

Por fim, a resposta do participante VE12, com experiéncia de sala de aula, indica-nos
uma vontade em continuar na area da educacdo, mas em um cargo de gestdo escolar, levando-
0 a cursar Pedagogia para ter chances de assumir esse cargo, demonstrando que a graduagéo
pode propiciar um conhecimento relacionado a questfes politico-pedagdgicas e de gestéo,
aumentando suas chances de progredir na carreira educacional.

Logo, ponderamos que os dados sobre o perfil dos participantes da pesquisa revelaram
que o publico maior possui menos de 25 anos, faz seu primeiro curso no ensino superior e nao
possui experiéncia em sala de aula. Também constatamos que as motiva¢Ges mais apontadas
para estudar Pedagogia foram gostar de crianca, demonstrando pouco conhecimento acerca do
campo educacional e de sua complexidade.

A segunda parte do questionario, item B, ocupou-se da formacdo dos estudantes. A
primeira pergunta indagava-os em qual ano concluiram o Ensino Médio e, assim, apresentamos

as devolutivas formalizadas no grafico 1:

Gréfico 1 — Ano de conclusdo do Ensino Médio
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Fonte: Dados organizados pela pesquisadora (2025).

O periodo indicado pelos alunos foi de 1994 a 2019, com uma maior frequéncia entre
2016 e 2019, totalizando 33 mencdes nessa faixa. E importante sinalizar que 2 participantes n&o

responderam a essa pergunta.
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Com a segunda questdo, foi possivel saber que o curso de Pedagogia é a formagéo
inicial de 34 discentes e que para 11 alunos esse ndo é o primeiro curso de graduacédo. Esses 11
estudantes que declararam que a Pedagogia ndo é a formacdo inicial no ensino superior sdo em

sua maioria alunos que cursam o periodo noturno (7 alunos) como indicam os dados em

sequida:
Quadro 7 — Formacdo inicial no ensino superior
Estudante | Formacao inicial Ano de Curso Instituicéo
(curso de conclusao
graduacéo) Presencial | EAD | Publica | Privada
VE11 Quimica 2019 X X
VE12 Ciéncias 2005 X X
Bioldgicas
VE16 Né&o indicou - - - - -
VE18 Fisioterapia 2018 X X
NE20 Comunicagéo Né&o X X
Social concluiu
(Jornalismo)
NE25 Letras 2011/2021 X X X X
(Inglés/Espanhol)
NE26 Psicologia 2013 X X
NE34 Histéria 2020 X X
(licenciatura)
NE39 Administracdo 2015 X X
NE40 Geografia 2011 X X
(licenciatura)
NE42 Psicologia - X X

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora (2025).

A questdo seguinte solicitava que indicassem cursos de especializa¢do (minimo de 360

horas), caso tivessem feito. As respostas escritas foram:

VEL: Formacgdo de Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
com inicio em 2023 e concluido em 2023, EAD, em institui¢do publica.

NE25: Sim, (néo especificou qual) com inicio em 2020 e conclusdo em 2022,
EAD, em instituicdo publica.

NE34: Sim, (ndo especificou qual), com inicio em 2021 e conclusdo em 2022,
EAD, em instituicao privada.

NE42: Nao, mas tenho muita vontade.
A partir das devolutivas, identificamos que a frequéncia em cursos de especializacao

¢ baixa, mesmo quando se trata dos discentes que ja lecionam e podiam fazer uma

especializacdo, por ja ter graduacdo em outro curso. 1sso mostra que a formacdo que vai além
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do perimetro da graduacdo ainda € um desafio para esses estudantes, 0s quais ja tiveram a
oportunidade de vivenciar outra graduacdo. Essa baixa adesdo talvez ocorra por conta da carga
horéria de trabalho, por outras demandas ou prioridades que os impedem de investir em
especializagoes.

Ainda no quesito formacao, a Ultima pergunta objetivava saber se os discentes haviam
feito algum curso sobre producéo e correcdo de texto. Dos 45 respondentes, apenas NE25
afirmou ter realizado um curso a distancia sobre avaliacdo de textos na escola, com ano de
inicio em 2017 e conclusdo em 2018, em instituicdo publica.

Esses dados referentes a parte do questionario que tratava da formacéo nos indicam
que, de 45 discentes, 34 alunos cursavam a sua primeira graduacgéo, tendo o primeiro contato
com a educacdo no ensino superior e com 0s meandros da vida académica. Um aluno ja tinha
cursado Letras, bem como feito um curso sobre avaliagéo textual. Logo, acerca do trabalho com
a producdo escrita, j& carregava conhecimentos diferentes e mais ampliados em relacdo aos
demais estudantes. Além disso, 3 respondentes mencionaram ter feito especializacédo, ou seja,
investiram na continuidade de sua formagé&o inicial. Nesse sentido, o retrato da formacéo dos
participantes representa um quadro heterogéneo, como toda sala de aula, com diversos saberes
provenientes de variadas fontes.

A terceira parte do questionario, item C, “Concepgdes tedricas e pedagdgicas”, em sua
primeira questdo indagava aos estudantes se ao longo de sua formagéo, no curso de graduagédo
em Pedagogia, houve alguma disciplina que abordou contetdos voltados a correcéo de textos,
e solicitava que citassem, caso houvesse, disciplinas e contetdos que trataram dessa tematica.
Diante de tal questionamento, selecionamos algumas respostas que confirmavam o ensino sobre

corregéo e outras que negavam, mas justificavam.

VE1: Sim, Praticas de leitura e escrita.
VE5: Néo por enquanto. Comegaremos uma agora.

VEG: Nao teve até entdo, apenas a disciplina do Gltimo semestre do curso:
Fundamentos e praticas da Lingua Portuguesa: Producdo e avaliacdo textual.

VE9: Voltado para corre¢cdo em especifico, ndo. Porém teremos agora no
nosso Ultimo ano.

VE10: Trabalhamos fundamentos de alfabetizacdo, fundamentos de Lingua
Portuguesa e também trabalhamos com a Préatica de leitura e escrita.
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VE11: Sim, houve. Matéria ministrada pela profa. [nome da professora]’
chamada Praticas de leitura e escrita.

VE14: Sim, no primeiro ano na disciplina de praticas de leitura e escrita.
VE15: Sim. Praticas de leitura e escrita.
VE18: Apenas a disciplina da [nome da professora] sobre alfabetizacéo.

NE32: Houveram contetidos voltados a correcdo linguistica de frases, entre
outros. Na disciplina de alfabetizacéo.

NE39: A disciplina de gramética da professora [nome da professora] e de
alfabetizacéo da professora [nome da professora].

NE42: N&o, no decorrer do primeiro teve relacionado a producdo de textos
apenas.

Das 45 respostas obtidas, 33 alunos responderam que nao tiveram uma disciplina
relacionada a esse tema, 7 afirmaram que sim, a disciplina de Praticas de Leitura e Escrita
abordou contetdos voltados a correcdo textual, 2 discentes relataram que a disciplina de
alfabetizacdo tratou da temaética, 3 participantes ndo responderam a pergunta. Entre as
explicagBes, alguns estudantes informaram que no ultimo semestre do curso teriam uma
disciplina especifica sobre producéo e avaliagdo de textos, como esclarece VE6: “Nao teve até
entdo, apenas a disciplina do Gltimo semestre do curso: Fundamentos e praticas da Lingua
Portuguesa: Produgao e avaliacao textual”.

Devido as devolutivas dos alunos é preciso voltar o olhar para alguns dados dos
Programas de Ensino do curso. Diante das mengdes da disciplina “Praticas de Leitura e Escrita”,
verificamos que sua bibliografia engloba o trabalho com a producdo textual, mas nédo traz em
especifico a tematica de correcdo de textos, contudo, é necessario sinalizar, como foi feito em
andlise dos Programas de Ensino, que ha indicio de que a correcdo e a avaliacdo textuais sejam
objetos de estudo, mesmo que na bibliografia ndo conste uma obra para discusséo do tema.

Em contrapartida, a disciplina “Fundamentos e praticas em Lingua Portuguesa:
producdo e avaliacdo textual”, que em 2023 foi ministrada no segundo semestre, demonstra em
sua bibliografia a énfase no processo de produgdo escrita e traz o livro “Avalia¢do do texto
escolar”, de Costa Val, como objeto de estudo, destaques esses que nomeiam a disciplina.

Além do mais, a disciplina de alfabetizacdo, citada pelos respondentes, ndo contempla,
na bibliografia do plano, obras que se dedicam ao processo de producéo de texto. Apesar da

falta de obras que abordam a correcdo textual, é possivel que os concluintes tenham estudado

" Os nomes que identificam os docentes foram suprimidos devido a confidencialidade do estudo.
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sobre como corrigir as atividades de escrita das criancas em periodo de alfabetizacao, inclusive,
NE32 relata: “Houveram [sic] contetidos voltados a corre¢éo linguistica de frases, entre outros.
Na disciplina de alfabetizagao”.

Porém é necessario refletir que, até o inicio do segundo semestre, data da aplicacéo
do questionario, a maioria dos alunos respondeu que ndo houve disciplina que abordasse
conteudos voltados a corregédo textual, no entanto, como vimos na analise do programa de
ensino da disciplina de Préaticas de Leitura e de Escrita, realizada em 2020 pelos estudantes, o
item 5, presente no contetdo programatico, trata especificamente sobre a correcédo e a avaliagdo
de textos, incluindo contetidos sobre nogdo de paragrafo, problemas na construcao de frases e
revisao gramatical. Apesar disso, o interesse da disciplina é a escrita académica, logo os alunos
podem considerar que a correcao abordada ndo condiz com a visao que tém da intervencdo que
o professor realiza nos textos de alunos do ensino basico, especialmente no Ensino Fundamental
I. Percebemos que os conhecimentos apresentados pelos estudantes sédo heterogéneos, por mais
que suas trajetorias formativas sejam emparelhadas, sob a mesma grade, e tenham participado
das mesmas disciplinas, pois podem ndo ter dado a devida importancia ao conteudo e, dessa
forma, negarem ter conhecimento sobre a tematica, por ndo se lembrarem.

Houve também a resposta de VE10 que faz referéncia a outra disciplina que discutiu
sobre correcdo textual, segundo o discente “Trabalhamos fundamentos de alfabetizacéo,
fundamentos de Lingua Portuguesa e também trabalhamos com a Pratica de leitura e escrita”.
No que diz respeito ao contetdo do programa de ensino da disciplina Fundamentos linguisticos
para o ensino de Lingua Materna, ndo ha indicios, nos documentos, de que a correc¢éo tenha
sido um dos conteudos estudados, bem como nas bibliografias, basica e complementar, ndo
existem vestigios que confirmem o trabalho com a intervencéo textual. Contudo, apesar da falta
desses sinais, a tematica sobre correcdo textual pode ter surgido em discussdes em algumas das
aulas, mas os documentos néo registram bibliografias que se ocupam do tema, indicando a falta
de um estudo aprofundado a respeito da intervencdo em producdes escolares.

A proxima questdo, “qual a importancia do ensino de Lingua Portuguesa nas escolas?”,

culminou nas respostas categorizadas no quadro 8:

Quadro 8 — A importancia do ensino de Lingua Portuguesa nas escolas

Categorias Quantidade de respostas
Ensinar e desenvolver a oralidade e escrita 17
Formar o individuo para a vida 17
Desenvolvimento do cidaddo critico e reflexivo 4
E importante para o ensino de outras disciplinas 2
Faz parte das situacOes cotidianas 1
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Pela cobranga nos vestibulares e concursos 1
E a base para comunicagéo e expressao 1
Outros (ndo explicou a importancia) 2

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora, com base nas respostas dos questionarios (2025).

Diante das respostas dos discentes sobre a importancia do ensino de Lingua Portuguesa
na escola, na categoria “ensinar e desenvolver a oralidade e escrita”, VE2 afirma que € para
ensinar a crianga a ““[...] codificar e descodificar a lingua em que foi inserida”. Tal entendimento
demonstra uma “[...] concepgao restrita de alfabetizar: ensinar a crianga a ler (a leitura entendida
como decodificacéo) e a escrever (a escrita entendida como codificacéo)” (Soares, 2020, p. 10).
Além disso, “[...] até os anos 1980, a alfabetizagdo era considerada a decifracédo e cifracdo de
um caédigo: relacionar sons da fala as letras do sistema alfabético, e ndo um sistema de
representacdo, que precisa ser compreendido” (Soares, 2020, p. 10). Logo, cabe esclarecer que
a alfabetiza¢do “[...] é a aprendizagem de um sistema de representacdo, em que signos
(grafemas) representam, ndo codificam, os sons da fala (os fonemas) (Soares, 2020, p. 11, grifo
da autora).

Ademais, o aluno limita a importancia do ensino de Lingua Portuguesa a alfabetizacao,
que é basilar, mas extrapola essa esfera, para mais desde os anos de “[...] 1980 que se assumiu
gue o foco até entdo quase exclusivo na aprendizagem do sistema alfabético, isto é, na
alfabetizagdo, ndo era suficiente para formar leitores e produtores de texto” (Soares, 2020, p.

11). Ainda segundo Soares (2020, p. 11-12),

Reconheceu-se, assim, que um conceito restrito de alfabetizagdo que exclua
0s usos do sistema de escrita € insuficiente diante das muitas variadas
demandas de leitura e de escrita, e que é necessario aliar a alfabetizacdo ao
gue se denominou letramento, entendido como desenvolvimento explicito e
sistematico de habilidades e estratégias de leitura e escrita. Em outras
palavras, aprender o sistema alfabético de escrita e, contemporaneamente,
conhecer e aprender seus usos sociais: ler, interpretar e produzir textos (grifo
da autora).

A autora supracitada exemplifica o que engloba a alfabetizacdo. Segundo ela,
alfabetizar agrega o letramento, o ler, interpretar e produzir textos (Soares, 2020), assim,
envolve o processo de producéo textual e todas as suas etapas, inclusive a correcdo. Ademais,
a alfabetizacdo em seu sentido amplo precisa ser alinhada formativamente, para que, no
exercicio profissional, o professor possa trabalhar para que o aluno va para o Ensino
Fundamental 11 com o par alfabetizagéo e letramento ajustado, evitando que alunos cheguem

ao sexto ano do Ensino Fundamental 11 com parcas experiéncias de leitura e de escrita.
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A respeito do estudo da Lingua Portuguesa, Antunes (2018c) revela que o programa
da disciplina de portugués deve ocupar-se dos usos sociais da lingua, como esses usos ocorrem
no cotidiano das pessoas, ampliando a competéncia do aprendiz para uma utilizagdo mais
aprimorada e plena, desenvolvendo a fluéncia e atingindo um nivel significativo, se ndo notavel,
da fala, da escrita, da escuta e da leitura. Portanto, na resposta fornecida pelo estudante, apesar
de curta, ha varios equivocos e, ao escolher as palavras que fizeram parte de sua opinido,
pudemos notar sinais, indicios de que sua concepcao sobre o ensino de Lingua Portuguesa é
confusa, ainda esta em processo de construcao.

Outra devolutiva também nos chamou a atencdo pelo lapso em relagdo a importancia
do objeto de estudo da disciplina de lingua portuguesa, VE9 escreveu no questionario: “A
importancia vai além de produgfes textuais e sim pela forma de se comunicar, utilizar isso
dentro da vida de todo aluno, para a formacao plena dos alunos”. Considerando essa afirmagao,

recordamos Antunes (2018c, p. 111), ao declarar

“[...] que toda atividade linguistica é necessariamente textual. Ou seja, a fala,
a escuta, a escrita e a leitura [...] sdo necessariamente de textos; se ndo, ndo é
linguagem. Assim, € nas questdes de producdo e compreensdo de textos, e de
suas funcdes sociais, que se deve centrar o estudo relevante e produtivo da
lingua. Ou melhor, é 0 uso da lingua — que apenas se da em textos — que deve
ser 0 objeto - digo bem, o objeto — de estudo da lingua.

O respondente ndo tem constituido ainda o espaco que o texto ocupa no ensino da
lingua materna. Em relacdo a isso, Antunes (2018c) assevera que o uso da lingua acontece
através dos textos e este deve ser o objeto de estudo de Lingua Portuguesa, além disso, toda
atividade linguistica, inclusive a forma de se comunicar a que o aluno se refere, é
“necessariamente textual” (Antunes, 2018, p. 111). Levando em consideracdo a declaracao de
VE9, é necessario refletir sobre o lugar que o trabalho com o texto escrito tem nas formacoes,
seja inicial ou continuada, bem como por que a producdo textual ainda provoca tantos equivocos
em profissionais da educacdo, é urgente revisitarmos e ressignificarmos nossas ideias e nossas
concepcdes em relacédo a elaboracao de textos escritos ao uso social da lingua.

Ainda sobre as respostas obtidas a partir dessa questdo, destacamos que sdo
devolutivas que demonstram um entendimento restrito em relagdo & lingua materna na
Educacdo Bésica e também hé diversas percepcbes que podem gerar dificuldades no ensino da
Lingua Portuguesa, como reduzir sua importancia a vestibulares e a concursos. Contudo,
também ha alunos que ja lecionam e que possuem uma concepcao clara do ensino da lingua

materna, como é o caso do participante NE25, ao dizer que
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O ensino de Lingua Portuguesa torna possivel o preparo de um sujeito que se
engaje em busca de suas propostas de vida, por meio da interacdo com 0s usos
linguisticos e que se sinta preparado para superar obstaculos, envolvendo-se
com textos, discursos e interagdes.

Podemos inferir que suas experiéncias (a graduacdo em Letras, tempo que leciona e
ter feito um curso sobre avaliacdo de textos) e os estudos sobre o tema contribuiram na
construcdo dessa percepgdo. Logo, é fundamental que nos, professores, fagamos investimentos
em cursos de graduacdo ou de especializagdo para buscar minimizar as falhas ou as
incompreensdes que temos em relacdo ao ensino da producdo escrita e de demais objetos de
ensino. Ademais, mediante as devolutivas dos estudantes para essa questdo, bem como a nossa

fungéo como docentes de

Aulas de portugués, perguntemo-nos todos os dias: a favor de quem? A favor
de qué? Se as pessoas ndo ficam mais capazes para — falando, lendo,
escrevendo e ouvindo — atuarem socialmente na melhoria do mundo, pela
construgdo de um novo discurso, de um novo sujeito, de uma nova sociedade,
para que aulas de portugués? (Antunes, 2018c, p. 176).

Ja quando questionados sobre o que compreendiam como texto, alcancamos 43

respostas que foram agrupadas em categorias e encontram-se registradas no quadro 9.

Quadro 9 — Compreenséo de texto

Categorias Quantidade de respostas

Texto € o que transmite informacao 12
Texto como uma forma de se expressar 6
Texto como tudo o que é escrito 6
Palavras aglomeradas que formam frases com sentido 5
Conjunto de ideias escritas e organizadas 4
Texto € o que tem introducéo, desenvolvimento e concluséo 3
Um conjunto de palavras 2
Letramento e interpretaces 1
Texto como um material contextualizado e que torna possivel a 1
interlocucéo e a interacdo

Texto como a representagdo escrita do pensamento 1
Qualquer producao com sentido 1
Texto é algo escrito com intencionalidade e coeréncia 1

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora, com base nas respostas dos questionarios (2025).

As devolutivas indicam que a maioria dos estudantes possui uma concepcao limitada

em relacdo ao que seria 0 texto, com explicacdes que o desconsideram como uma unidade
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linguistica utilizada em situacdes de interacdo comunicativa, carregada de sentido (Koch;
Travaglia, 2015; Marcuschi, 2015), a exemplo, recuperamos o retorno que obtivemos do VE14,
ao dizer que texto ¢ “Um conjunto de palavras”. Em contrapartida, NE45 considera que uma
placa pode ser um texto, demonstrando um entendimento mais aprofundado sobre a unidade
linguistica. Levando isso em consideracdo, Marcuschi (2015) explica que o tamanho do texto
ndo é algo que va certifica-lo como tal, uma tnica palavra como o PARE presente em placas de
transito, € um texto.

Considerando esses dados e retomando as trés concepgdes de linguagem abordadas
por Geraldi (2006), as quais sdo: expressao do pensamento; instrumento de comunicagéo; e
forma de interacdo, entendemos que nogdes equivocadas de professores em relacdo ao texto
limitam a aprendizagem dos produtores textuais. As implicacdes dessas percepcles errdneas
podem levar a um trabalho com a escrita que considera o texto como um produto resoluto,
invariavel e sem interferéncia do interlocutor, bem como a um trabalho voltado a estrutura
textual, indo em direcdo contraria a um ensino que priorize a interacdo entre o produtor de texto
e o professor, profissional que atua como um parceiro colaborativo no processo de tessitura
textual. Além disso, Parisotto e Rinaldi (2016, p. 269), fundamentadas em Parisotto (2009),

asseveram que

[...] a metodologia para o trabalho com a producéo de texto na sala de aula
prevé somente 0s passos para uma abordagem artificial do texto, ressaltando
gue essa abordagem artificial, muitas vezes, esta relacionada com frageis
concepgOes de linguagem e de texto que os docentes possuem. Como ndo ha
um propdsito para a escrita, predomina, na descri¢éo da pratica metodoldgica,
um trabalho equivocado com a produgéo de texto.

Somando-se a isso, tais visdes acerca do texto podem gerar uma corre¢do preocupada
apenas com 0s aspectos gramaticais e com as questfes estruturais, sendo pouco voltada ao
sentido textual, aos elementos de coesdo e de coeréncia, por exemplo. Por isso, 0s estudantes
em formacdo precisam ter acesso as concepcles de linguagem e de texto, entendé-las e
incorporéa-las as suas atividades de ensino para evitar concepcdes distorcidas do trabalho com
a escrita.

Em relacdo a corregdo textual, 44 discentes responderam a esse gquestionamento. O

quadro 10 traz as respostas categorizadas.
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Quadro 10 — Percepcao da correcdo textual

Categorias Quantidade de respostas
Corrigir os erros de gramatica, de coeréncia e de coesdo 16
Corrigir apenas 0s erros gramaticais 15

Aprimorar o texto para ter sentido e favorecer a compreensdo 5
Identificar os erros para superar as dificuldades 3
Devolutiva da escrita do aluno 1
Reorganizar 1
1
1
1

Avaliar o texto sob uma perspectiva emancipatdria
Revisar a producao textual
N&o soube responder

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Sobre a corregdo textual, 16 universitarios afirmaram que correcdo é corrigir 0s erros
gramaticais, de coeréncia e de coesdo, como declara NE30: “Correcdo textual se trata da agdo
de analisar um texto sob diferentes aspectos, como: gramaticalmente; nos aspectos de coeséo e
coeréncia; nos aspectos de organizagdo textual; entre outros”.

Algumas respostas foram mais aprofundadas. Mesmo indicando que comecariam a
estudar contetidos relacionados a correcdo no segundo semestre, muitos alunos demonstraram
ter uma concepcdo livre da énfase que a gramatica geralmente recebe, como € o caso do VE2,
a0 expressar que correcido “E vocé aperfeicoar e aprimorar o que foi escrito para que haja
melhor compreensdo”. Diante disso, ¢ pertinente voltar a aten¢cdo para 0 uso das palavras
aperfeicoar e aprimorar, que se aproximam mais da vertente da escrita como trabalho, de
entender a producéo textual como um processo que concede tempo as etapas que a redacao de
um texto reivindica, pois para aperfeicoar e para aprimorar algo é necessario dedicar tempo.
Além disso, o discente sinalizou que intervencdes sdo feitas no texto em favor de uma melhor
compreensdo, ou seja, para facilitar a interacdo entre o interlocutor, VE3 também partilha da
mesma concepcao, porque a corregdo para ele é “Uma maneira de tornar o texto do aluno em
algo com mais sentido”. Nessa mesma direcéo, estdo as devolutivas do NE19 e do NE38.

Ainda, o estudante NE25 acredita em uma corre¢do emancipatéria, afirmando que
correcéo textual “E a capacidade de avaliar um texto sob uma perspectiva emancipatoria, em
que o receptor a correcdo compreenda o que foi apontado e adquira o conhecimento para o seu
proximo texto”.

Ao contrério dessas concepces, ha outras, como as respostas fornecidas por 15 alunos,
que enxergam a correcdo apenas como uma intervencdo gramatical. Além disso, em suas
respostas, utilizam os termos corrigir e apontar erros gramaticais, os quais nos fornecem
indicios que reduzem a intervencéo a corregdo resolutiva e indicativa. Sobre isso, quando Ruiz

(2021) foi questionada sobre como a correcdo de textos em ambiente escolar deve ser feita,
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considerando que atualmente tem sido entendida como uma acao de “cacar erros” e a captura

desses desvios gera como punic¢ao descontos na nota, a entrevistada respondeu:

Em minha pesquisa de doutorado, a primeira constatacdo da analise foi essa,
de que o trabalho de correcdo parecia ser uma tarefa de “caca erros”. Em geral,
o professor se sente no dever de apontar o que estd ruim, errado ou
problematico no texto, ndo o que estd bom. Seja no caso de uma Unica versao
ou de reescrita, a ideia mais comum é a de focalizar o que ndo pode ficar do
jeito que esta, quase nunca se reconhece o que é louvavel. E essa validacao,
para quem aprende, é fundamental (Ruiz, 2021, p. 159).

Nesse trecho de sua resposta, Ruiz explica que comprovou, em 1998, com sua pesquisa
de doutorado que os docentes exerciam uma “caga aos erros” e, assim como esses profissionais,
15 alunos de Pedagogia, participantes da pesquisa, partilham dessa concepcéo.

Outra ideia levantada pela estudiosa € a atengdo dada exclusivamente aos problemas
da producéo, as inadequacdes. Esse destaque desconsidera os acertos e 0 empenho do aprendiz,
algo téo caro e precioso aos alunos, principalmente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
que é a aprovacdo do professor. Conforme afirma Ruiz (2021), quando o docente age como um
examinador, desconsidera a acdo interventiva como integrante de um processo, que pode ser
intermediado pelo professor, entendendo-a como uma declaracdo de capacidade ou
incapacidade em produzir texto escrito. Assim, 0 docente marca na corre¢ao 0 que comprova o
conceito, a nota, mas ndo indica o que satisfaz e cativa (Ruiz, 2021).

O revelado por Ruiz (2021) frequentemente acontece em sala de aula, a correcdo da
producdo escrita serve para atribuicdo de nota e para atestar, através das muitas marcacdes e
indicacdes dos desvios, 0 quanto o produtor de textos estd pouco preparado para lidar com as
guestdes da linguagem escrita.

A pesquisadora mencionada anteriormente adverte que é dever do professor intervir e
expressar as inadequacdes no texto do produtor, no entanto, € problematico focar unicamente
nesses aspectos e ainda agir de modo examinatorio. Assim, a correcdo precisa mostrar ao
produtor textual caminhos para refinar a sua escrita, para aperfeicoa-la em favor do seu
interlocutor, para isso, ndo basta apontar ou indicar os desvios, mas auxiliar em sua resolugéo.
Além disso, a intervencdo ndo € realizada apenas como uma tarefa a ser cumprida, precisa
provocar a¢les por parte do produtor, leva-lo a continuar o processo de escrita através da
revisao e da reescrita, logo, a correcdo € uma das etapas do trabalho com o texto, impulsiona

sua continuacao, e ndo o encerramento do trabalho textual.
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Com a préxima questdo, nosso intuito era saber como o estudante iniciaria um trabalho
de producdo textual e solicitamos que o descrevesse. No proximo quadro (11), seguem as 44

respostas obtidas diante desse questionamento.

Quadro 11 — Descri¢do do inicio de um trabalho de producdo escrita
Categorias Quantidade de respostas

Através do tema
Leitura de outros textos, interpretacdo oral sobre o texto lido, escrita
Pesquisando sobre o assunto
A partir de uma leitura inicial
Através da ortografia e dos problemas do texto
Introducdo, desenvolvimento e concluséo
Apresentagdo da proposta, leituras, planejamento, escrita do texto,
correco e reescrita
Incentivando o aluno
Com o conhecimento prévio do aluno
Buscando inspiracdo
Pelo planejamento da escrita
Comecaria pelo objetivo para redigir o texto
Pelo titulo e introdugao
N&o souber responder 3
Fonte: Dados organizados pela pesquisadora, com base nas respostas dos questionarios (2025).
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As devolutivas fornecidas pelos discentes demonstram que ainda estdo em fase de
construcdo sobre como comegariam o ensino de producdo textual, um trabalho com a producéo
escrita, considerando a concep¢ao que adotamos. Entretanto, 3 discentes manifestaram ter bases
mais solidas no que concerne o ensino da producdo de textos, exemplos disso sdo as opinides
detalhadas de VE17, ao dizer que “Iniciando com a leitura ¢ contextualizagdo do género
proposto, roda de conversa, perguntas, leituras e depois construir juntos a escrita do texto e
somente ao final de todo esse processo eles construiriam o texto sozinhos. Explicar também a
estrutura”, de NE25, o qual enumera “1° apresenta¢ao da proposta; 2° sugestdes/ideias/leituras;
3° Organizacao para o pré-texto; 4° Edicao do texto; 5° Escrita versao 1, 6° Correcao/devolutiva;
7° Reescrita”, e de NF33, que comegaria com uma “Reflexdo sobre o tipo do texto que vai ser
produzido: dissertacdo, poesia, narrativa, etc.; Elencar as ideias para o texto para desenvolver a
estrutura; elaborar/finalizar a produg¢ao textual”.

Na concepcao de escrita como trabalho, a producdo de um texto

[...] acontece talvez mais conscientemente, devido as condi¢Bes de produgdo
de grande parte dos géneros discursivos escritos. Se pensarmos que, ao
escrever algo como um relatério, por exemplo, o autor pode se deter na sele¢do
dos topicos, na decisdo sobre a sequéncia dos tdpicos, no que vai priorizar e
no que vai deixar em segundo plano, em funcdo do objetivo da escrita desse
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relatério, podemos perceber que todos esses movimentos do autor significam
um trabalho, que sera mais ou menos consciente, mais ou menos elaborado,
dependendo dos recursos linguisticos de que dispde e dos conhecimentos
sobre a lingua que tem (Fiad, 2013, p. 465).

Nessa vertente tedrica, Fiad (2013) revela que o trabalho de producéo textual ocorre
possivelmente de uma forma mais consciente, porque segue as condic¢des de producéo, como ja
enfatizava Geraldi, em 1993, e que abordamos na subse¢do “A perspectiva dialogica da
linguagem no ensino de lingua materna”, bem como é necessério planejamento, redacéo e
revisao do texto e reescrita (Antunes, 2018c). Em relagéo ao planejamento, a resposta de NE35
indica que o discente comecaria por essa etapa, pois segundo relata iniciaria o trabalho
“Organizando, primeiramente, 0 que ird escrever, ap0s iniciaria a produ¢ado textual”.

Além dessas devolutivas, ha alunos os quais responderam que comegariam 0 ensino
de producéao textual com foco em aspectos ortograficos, gramaticais, de coeréncia ou ainda
apontando os problemas do texto, como descrevem 3 respondentes. A partir dessas sinalizacdes,
compreendemos que acreditam que o desenvolvimento de um trabalho com o texto é feito a
partir da correcéo, restrita a indicar apenas os desvios, e que desconhecem sobre o ensino da
escrita textual, entendem que o produtor consegue escrever sem antes ter o minimo de
planejamento e de conhecimento sobre o género a ser redigido. Ademais, ponderamos que essas
devolutivas podem sinalizar que, na formacdo escolar pela qual os estudantes passaram, o
ensino da producdo escrita ocorria dessa forma, com foco ja na intervencao. Outras possiveis
causas para essas respostas sdo: a falta de adeséo e foco nas leituras ofertadas no curso, falta de
experiéncia docente e o desconhecimento do arcabouco da linguistica textual. De todo modo, a
condicdo formativa do sujeito provoca influéncia em suas préticas, por isso, é primordial o
investimento e a dedicacdo na formacao.

Ainda em relacdo ao inicio de um trabalho com a escrita, VE7 respondeu
“Normalmente comego buscando inspiragdo, depois verifico a estrutura necessaria e busco
referéncias para ter ideias do que escrever”. A respeito disso, Fiad (2013, p. 465) assevera: “[...]
a escrita ndo é resultado de inspiracdo e que ndo ha uma férmula magica que possibilite a sua
concretiza¢do”. Segundo a autora, a agdo de escrever ndo é fruto de inspiracao, para redigir um
texto, ha dificuldades, exige-se tempo, ou seja, € um processo que demanda esforco e dedicacgéo.
Nesse sentido, Ferrarezi e Carvalho (2017, p. 15) nos assegura que “escrever ¢ algo que Se

aprende”. Para os autores,

[...] é preciso um dom especial para se tornar um Machado de Assis ou um
Guimardes Rosa, ndo é preciso esse dom especial para escrever bem e
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suficientemente, ou seja, para saber escrever aquilo que a vida nos pede, de
forma competente e razoavel. Escrever é uma competéncia e, para aprender a
escrever, é preciso dominar certas habilidades (Ferrarezi; Carvalho, 2017, p.
15).

Logo, a escrita € acessivel, ndo € inatingivel, é algo que pode ser aprendido, no entanto,
€ necessario investir em tempo para desenvolver essa competéncia.

Depois, solicitamos a colaboragao dos participantes da pesquisa em duas questdes: “Se
vocé fosse corrigir producdes textuais, quais aspectos consideraria relevantes nos textos dos
alunos?” e “Quais sdo 0s critérios de correcdo que voceé utiliza/utilizaria para corrigir producdes
textuais? Cite-os”. As respostas das duas perguntas foram reunidas e formam uma devolutiva
Unica, pois durante a aplicacdo do questionario devido aos comentarios e as indagacbes dos
alunos quando foram escrever as respostas, percebemos que apenas uma dessas questoes traria
os dados almejados. Entdo, ao ler e analisar as respostas, 44 devolutivas, criamos categorias
para agrupa-las, considerando os critérios que citaram ao responder o questionario. Alguns
participantes mencionaram apenas 0S aspectos gramaticais, outros além desse requisito
contemplaram o sentido do texto, assim sistematizamos no quadro 12, em que obtivemos de

retorno dos alunos.

Quadro 12 — Critérios para corre¢do textual

Categorias Quantidade de respostas
Critérios que englobam os aspectos gramaticais e 33
de sentido do texto
Critérios que englobam ortografia, concordancia 8
e pontuacdo
Critérios que priorizam apenas ortografia 1
Critérios que priorizam apenas coesdo e 1
coeréncia
Critérios que priorizam o entendimento do aluno 1
sobre 0 assunto

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora, com base nas respostas dos questionarios (2025).

Conforme demonstram os dados do quadro 12, 33 estudantes responderam que como
critérios para corrigir utilizariam aspectos gramaticais e de sentido do texto, tais como coeréncia

e coesdo, como podemos visualizar em uma amostra das respostas:

VE4: Sentido do texto, coeréncia, coesdo, palavras escritas corretamente,
evolucdo do aluno e pontuacéo.

VES5: Se possuem sentidos e ligacdes entre as ideias, ou se sdo apenas frases
soltas. Ortografia e concordéncia.
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VE7: Gramética, ortografia e relacdo de ideias. Coesdo e escrita.
VE13: Gramaética, coeréncia, pontuagdo e conhecimento do assunto.

NE41: Coesdo e coeréncia, concordancia e ortografia.

Hé& também aqueles que manifestaram priorizar apenas a ortografia e a pontuacéo, no

caso, 8 discentes, como nas devolutivas que se seguem:

NE28: Pontuagdo, concordancia e ortografia.

NE29: A pontuacdo, ortografia, gramatica e concordancia.

E 1 aluno afirmou que daria atencdo a ortografia, outro a coesdo e a coeréncia e
também 1 discente respondeu que priorizaria o entendimento do produtor sobre o assunto.
A partir das respostas obtidas, € pertinente abordar o que Antunes (2018a, p. 59)

apregoa:

O texto “bom” ndo seria visto, portanto, simplesmente pela otica da corregao
gramatical, conforme pensa muita gente. Um texto absolutamente correto
pode estar fora das especificidades de seu género, por exemplo, e, assim, ja
ndo seria um exemplar da boa linguagem. Uma palavra mal escolhida pode
quebrar o fio de coeréncia ou gerar problemas de clareza que afetam o
entendimento. E preciso que tenhamos olhos para ver outras coisas nos textos
além de sua correcdo gramatical. A escola ndo pode centrar-se apenas no
estudo da gramética e deixar para descricbes sumarias e superficiais a
complexidade das questdes textuais.

Conforme a autora esclarece, a correcdo gramatical é importante, no entanto ela ndo
pode ultrapassar as questdes textuais, como as especificidades do género e o sentido do texto,
por exemplo. Também ¢é necessario levar em consideragdo que “N&o importa o quanto de
problemas ortograficos ou sintaticos tenha um texto, ele produzird os efeitos desejados se
estiver em uma cultura e circular entre sujeitos que dominam a lingua em que ele foi escrito”
(Marcuschi, 2015, p. 90).

Antunes (2018b) ainda revela que uma produgéo correta em relacdo aos aspectos
gramaticais pode apresentar falhas relativas ao género, entéo, a intervengdo com foco apenas
na gramatica nao garante a qualidade de um texto, logo, é necessario ater-se aos aspectos mais
profundos, como os elementos que “sdo centrais para o entendimento do texto” (Antunes,

2018b, p. 14). Nesse sentido, uma correcdo que intervém apenas nos erros de ortografia
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desconsidera a fungéo do texto de se fazer entender, causando prejuizos na interacdo entre autor
e leitor.

Das devolutivas que mais se aproximam do recomendado por Antunes (2018b), temos
a resposta NE25 o qual declara que os aspectos e os critérios para corre¢do seriam a:
“Compreensao da proposta, repertorio e estrutura. 1° atendimento a norma-padrdo, 2°
atendimento ao género/proposta/tema, 3° uso de recursos expressivos, 4° desfecho/conclusao”.
Levando em conta essa devolutiva, € pertinente lembrarmos que a introducdo e o
desenvolvimento do texto sdo critérios tdo valorosos quanto o desfecho ou a concluséo,
apontados pelo estudante. Ademais, seus apontamentos demonstram que o aluno valoriza os
elementos principais para o entendimento do texto, focalizando o género, a proposta da
producdo e também a gramatica. Esse aluno informou que cursou Letras, realizou um curso
sobre avaliacdo de textos na escola e tém experiéncia como professor — esses fatos certamente
contribuiram para os seus conhecimentos em relacdo a producgdo e a correcdo textual. Dessa
maneira, a bagagem de NE25 foi fundamental para a compreensdo de como trabalhar com a
producdo de texto. Assim, como nem todo pedagogo fard graduagdo em Letras ou cursos
especificos sobre o trabalho com a producdo textual, é essencial que acessem as contribuices
da linguistica de texto para a melhora de sua préatica pedagdgica. Esses conhecimentos podem
ser trabalhados nas proprias escolas, em momentos de Horario de Trabalho Pedagogico
Coletivo (HTPC), por exemplo.

O respondente VE9, da mesma forma que o NE25, importa-se com a adequagéo ao
género e com as condicGes de producéo, assim, explica que os aspectos importantes na correcao
sd0: “A ideia, a coeréncia entre as palavras, coesdo, escrita dependendo da forma e do contexto”,
jé os critérios seriam “Da mesma forma da corre¢do, com comentdrios e devolutivas”. Sobre o

contexto, Antunes (2018c, p. 64) assevera:

[..] o bom texto serd ndo obrigatoriamente o texto correto, mas,
inevitavelmente, o texto adequado a situacdo em que se insere 0 evento
comunicativo. Dessa forma, ndo é “a gramética” apenas que vai dizer se 0
texto estd bom ou ndo: sdo as regras sociais presentes no espaco de circulacéo
do texto que definem sua qualidade. Tem faltado ao professor esse olhar para
as situacdes de uso da lingua. Tem sobrado o olhar para o que a gramatica
prescreve, independentemente de qualquer contexto.

Conforme exp0e a autora, o texto deve estar adequado ao contexto, isso garantira uma
producdo voltada para as situacdes de uso da lingua, além do mais, também provoca o

estabelecimento da interagdo entre o produtor e o interlocutor.
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O participante NE30 também julga essencial o sentido do texto, segundo escreveu no
questionario: “Consideraria importante: a organizagdo; o sentido do texto; a pontuacdo; a
compreensdo da crianga em relagdo a proposta da producao”. Nessa perspectiva em relagdo ao
sentido do texto, a coesdo e a coeréncia foram critérios bastante citados pelos alunos. Nesse
sentido, segundo Antunes (2018c), o professor, no trabalho com o ensino da producao textual,

precisa intervir para que a escrita tenha coeréncia global, o docente deve se dedicar

[...] aos aspectos centrais da organizacéo e da compreenséo do texto, tais como
a clareza e a precisdo da linguagem (a escolha da palavra certa), a adequacao
das expressdes a funcdo do texto e aos elementos de sua situacdo, o
encadeamento dos varios segmentos do texto, bem como o sentido, a
relevancia e o interesse daquilo que é dito. A fixacdo nos padrdes da correcao
ortografica, por exemplo, desviou a atengdo do professor que, dessa forma,
deixou de perceber a coesdo, a coeréncia, a informatividade, a clareza, a
concisao e outras propriedades do texto (Antunes, 2018c, p. 65).

Como mencionado anteriormente, o docente tem de ater-se aos elementos que
garantam a compreenséo do texto, bem como a coeséo e a coeréncia, propriedades citadas pelos
alunos e que sdo necessarias em um trabalho que almeje a coeréncia global da escrita.

Quanto aos aspectos da superficie do texto, como a ortografia e 0s sinais de pontuacao,
frequentemente indicados pelos participantes da pesquisa, Antunes (2018c, p. 65-66) nos

lembra:

A ortografia, os sinais de pontuagdo (que devem ser percebidos na sua estreita
relacdo com a coeréncia, com o valor informativo e expressivo das unidades
do texto), a organizacdo das varias subpartes do texto (que transparece na
subdivisdo do texto em diferentes paragrafos) constituem sinais da
competéncia de quem escreve para se adequar as exigéncias da situagdo
comunicativa.

A autora supracitada nos aconselha e fornece exemplos do valor da ortografia e dos
sinais de pontuacédo, esclarecendo o cuidado que merecem esses aspectos, tendo em vista que
interferem na coeréncia e na organizacdo do texto. Ademais, os erros de ortografia, as
ocorréncias frequentes nas producodes, “[...] sdo erros de forma e ndo de contetido” (Ferrarezi;
Carvalho, 2017, p. 210-211). Os autores mencionados afirmam ainda que esses desvios ndo
atestam a incapacidade do aluno em produzir textos, pois concentram-se na grafia das palavras,
sendo assim, ndo sao erros mais relevantes que o contetdo e do que as ideias que apresentam.
Além do mais, eles ndo negam que os erros de grafia precisam de correcdo e de mediacdo do

docente, contudo ndo séo os desvios dessa ordem os mais importantes em uma producao textual,
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afinal, ensinar a escrever textos “nao ¢ ensinar a grafar palavras” (Ferrarezi; Carvalho, 2017, p.
211). Considerando esse apontamento, entendemos que os problemas de superficie podem
exigir intervencOes de natureza diversa do que aqueles relacionados a falta de bagagem para
desenvolver um assunto ou as ideias. Nesses casos, a mediacdo e a correcdo demandam mais
tempo.

Os alunos, em sua maioria, ainda nao tém experiéncia em lecionar, tampouco fizeram
cursos ou especializacdes especificos sobre o0 ensino e a correcdo de textos escolares. Nesse
sentido, é compreensivel que reconhegam a relevancia de aspectos da superficie da producao
escrita e enfatize-0s, como a gramatica, critério em que apareceu com bastante frequéncia nas
respostas, ou até mesmo o atendimento aos parametros de redacdes de vestibulares, como o
discente VEG6 relata. De acordo com ele, ao corrigir, acha significativo as “Formas de
argumentacdo; coesdo e coeréncia, gramatica, relagdes com a vida em sociedade. Capacidade
de articulacdo, capacidade de sintese e referéncias sobre os conhecimentos”. Além disso,
estavam comecando a disciplina sobre correcao e avaliacdo de textos, provavelmente, apos as
aulas teriam mais clareza do processo de intervencao.

J& a préxima pergunta foi: “Apds a correcdo dos textos, como vocé realizaria a
devolutiva aos alunos? Proporia algum tipo de atividade? Qual(is)?” Como retorno
compreendemos que quarenta e trés estudantes forneceriam uma devolutiva apds a correcédo
textual, relatando diferentes formas de desenvolvimento de atividades, tais como escolher uma
producédo para mediar uma corregdo coletiva; como expressou VE4 “Escreveria um dos textos
na lousa e iria corrigir juntamente com a turma fazendo as alteracdes”, promover um
atendimento individualizado, explicando a respeito dos erros e 0 que o produtor poderia
aprimorar, como informa, por exemplo, VE17, o qual afirmou que faria uma “Devolutiva
individual, chamaria um por um para corrigirmos juntos”.

Observamos também que, dessas quarenta e trés afirmacGes obtidas, seis discentes
utilizam a palavra reescrita, mencionando-a como uma ultima atividade a ser desenvolvida,
conforme explica NE33: “Sim, faria a devolutiva individual de cada alunos, com os
apontamentos e sugestfes de melhorias na producdo textual. Apds a devolutiva, solicitaria ao
aluno reescrever o texto”. Apenas um aluno afirmou ndo saber responder a pergunta.

Para Fiad (2009, p. 158), “[...] a reescrita ¢ uma pratica que nao se dissocia da escrita,
gue pode e deve ser incorporada ao ensino da escrita, que pode levar os alunos a se descobrirem
nas possibilidades da lingua e a gostarem de reescrever”, afinal, € uma préatica préopria de
produtores textuais consagrados, como bem nos lembram Ferrarezi e Carvalho (2017, p. 214):

“O grande Jodo Cabral de Melo Neto ‘confessou’ que chegava a escrever e reescrever cem
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vezes uma poesia. Se o grande escritor assim procedia, por que nossos alunos devem acertar da
primeira vez?”. Nesse sentido, a correcdo precisa fornecer possibilidades para o acontecimento
da reescrita, contudo, o produtor textual ird reescrever seu texto se o docente direcionar a sua
intervencdo de modo que alimente o processo de escrita através da reescrita.

O aluno NE44, ao dizer como faria a devolutiva, nos informa que analisaria em qual
aspecto ocorreu mais erros e proporia uma atividade lGdica para ensinar os produtores de
maneira leve, para ndo ser algo traumatizante. O uso desse termo em destaque merece maior
atencdo. Refletindo a respeito disso, é fundamental agir de modo respeitoso, com alinhamento
de fato, ao corrigir as producgdes escolares, pensando no produtor e considerando seus
conhecimentos, afinal, a correcdo deve ser realizada para auxiliar no aprimoramento do texto e
de seu autor, logo, é urgente evitar intervencdes que afastem os estudantes do trabalho com a
escrita e perpetuem crencas de que redigir € uma atividade destinada a poucos individuos. O
discente critica a forma tradicional de devolutiva, mas ndo descreve o que faria “de maneira
ludica”, para ndo “traumatizar”. Essa resposta, indicando o que faria e o que néo faria, encobre
sua falta de clareza sobre seus movimentos em relagdo a devolutiva e a sua préatica de trabalhar
no texto em aspectos que precisam ser melhorados, enfim, propde fazer diferente do habitual,
mas cria uma lacuna ao ndo saber o que faria para substituir esse espago, bem como sua falta
de detalhamento do aspecto ludico pode ser contraproducente.

Dois participantes escreveram gque nao sabiam responder a essa questdo, como afirma
NE31: “Nao tenho critérios formulados para responder essa questdo”. Essa afirmacdo €
preocupante, porque o participante estd no quarto ano e ndo se sente em condicGes de dizer
como faria a devolutiva, talvez por falta de adesdo e de aprofundamento das leituras e dos
estudos ao longo de sua formag&o. Esse discente provavelmente tera dificuldades em proceder
com o trabalho de producédo textual apds a etapa de escrita do texto, se ndo contar com um
processo de formacdo continuada.

Os estudantes também foram questionados sobre qual professor, no ensino basico, é
responsavel por ensinar a producéo textual. Das respostas obtidas, para 36 alunos o professor
de Lingua Portuguesa é responsavel por ensinar a producéo textual, j& 9 respondentes afirmaram
que todos os professores podem ensinar ou contribuir com o ensino da producdo textual. Sobre
iss0, de acordo com VE4, “Todos os professores em conjunto devem ensinar produgdo textual,
pois ¢ usada em todas as matérias”. Conforme declara o estudante, a escrita de textos esta
presente em todas as matérias, logo, todos os docentes podem auxiliar no desenvolvimento do

produtor textual, assim, um professor de Biologia, por exemplo, pode ajudar seus alunos a
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fazerem relatérios cientificos, e os demais docentes podem contribuir conforme os géneros mais
trabalhados em suas disciplinas.

Sobre o envolvimento dos outros professores que ndo o de Lingua Portuguesa no
processo de escrita textual, o discente NE32 escreveu no questionario a respeito de qual

professor é responsavel por esse ensino:

O professor de Lingua Portuguesa. Simplesmente porque foi o que vivenciei
na educagdo basica, todos os outros professores pressupunham que isso ja
havia sido ensinado e quando percebiam algum problema responsabilizaram
o professor de Lingua Portuguesa.

Essa informacdo corrobora o que Ferrarezi e Carvalho (2017, p. 5) tecem na
dedicatoria do livro “Produzir textos na educagdo bésica: o que saber, como fazer”, os autores
dedicam sua obra: “Aos professores de portugués deste pais que, como nos, passam a vida
inteira sendo acusados de ser sempre o0s culpados pelo fato de os alunos ndo saberem escrever
direito, e isso como se o desenvolvimento da competéncia de bem escrever fosse exclusiva
responsabilidade nossa...”.

A dedicatoria do referido livro é confirmada pela devolutiva do estudante, ao atribuir
responsabilidade somente aos professores de lingua materna, no Brasil, de ensinar a produzir
textos, no entanto cada disciplina carrega especificidades préprias que o profissional formado
é capaz de subsidiar o ensino de determinado género nessa area. Diante disso, professores de
outras areas podem contribuir para o desenvolvimento da escrita do estudantes, fazendo ajustes
em relacdo a incoeréncia e a inadequacdo textual. Contudo, é valido salientarmos que o docente
de Lingua Portuguesa, formado e com estudos acerca dos meandros da producéo de texto, é o
maior responsavel, mas isso ndo exime os outros profissionais em auxiliar na melhoria da
producéo escrita de seus alunos.

Apesar disso, devemos refletir que nem todos os profissionais podem de fato ajudar
no aprimoramento da producdo textual, ha educadores que também possuem defasagem de
aprendizado, sobretudo, quando nao se trata da sua area de formacdo. E talvez justamente por
isso, pela falta de conhecimento da lingua, que coloque a responsabilidade de mediar e de
interferir no texto como exclusiva do professor de Lingua Portuguesa, como afirmam Ferrarezi
e Carvalho (2017), ignorando que a educacdo do estudante é responsabilidade de todos os
docentes, independentemente da area.

A proxima pergunta indagava: apos a conclusdo do curso de Pedagogia, vocé, como

professor(a), se sente preparado(a) para realizar um trabalho com producéo e correcéo textual?
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Dos 45 estudantes que participaram da pesquisa, 40 responderam a esse questionamento, sendo
que 11 afirmaram que se sentem preparados, apés a conclusdo da graduacao, para realizarem
um trabalho com producéo e com correcdo textual, porém ainda ha inseguranca, como declara
VE7: “Em partes, pois em alguns momentos sim, mas ndo plenamente preparado”, e VE15, ao
confessar: “Em partes, na teoria sim, gostaria de tentar na pratica”.

Além disso, 28 discentes declararam que nao se sentem preparados para ministrar aulas
de producdo de textos nem confiantes para corrigi-las, como expressa NE37: “Parcialmente ndo
considero a formagdo oferecida na Pedagogia suficiente para trabalhar a producéo e correcéo
textual”. Contudo, alguns alunos demonstraram ter esperanca que a disciplina de “Fundamentos
e préaticas em Lingua Portuguesa: producéo e avaliacdo textual” os auxiliaria em suas praticas

pedagdgicas, como deixaram claro nas seguintes devolutivas:

NE30: “Por ora ndo, mas acredito que a disciplina ird nos ajudar a
compreender um pouco mais sobre correcdo textual”

NE35: “Ainda ndo, espero que com esta disciplina isto mude”.

Considerando essas respostas, depreendemos que a formacao em nivel de graduagéo
ndo soluciona todos os problemas da educacédo de nivel médio, ela fornece uma base e mostra
caminhos de melhora. Por consequéncia, o profissional que deseja ser da educacdo precisa
estudar constantemente e participar de formagdes continuadas, tendo em vista que, ao lidar com
pessoas, tem-se heterogeneidade como rotina, por isso, investir na lapidacdo do fazer
pedagdgico é essencial, pois esse movimento em busca do aperfeicoamento favorece a pratica
pedagdgica.

Um discente, NE34, assume estar preparado para o trabalho com a producéo textual,
mas a correcdo ainda lhe causa incerteza. Essa resposta nos leva a pensar que o aluno tera que
ensinar a producdo textual, em todo o seu processo, sem saber como contribuir na melhoria do
texto do produtor, pois a intervencdo, uma etapa importante e necessaria para 0
desenvolvimento da producdo, ele ndo conseguira garantir. Logo, se produz, é preciso corrigir,
revisar e reescrever, somente assim aprimora-se o texto.

Por fim, a Gltima pergunta referente as concepcdes teoricas e as praticas pedagogicas
foi: vocé acha que teria dificuldades em trabalhar com o ensino e correcdo de textos escolares?
Escreva sobre os obstaculos que visualiza na pratica desse exercicio docente. Diante de tal
guestionamento, obtivemos 38 respostas, das quais 26 estudantes expressaram dificuldades em

relacdo ao ensino e a correcdo de textos escolares. Alguns dos obstaculos apontados foram:
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inseguranca na escrita e na pontuacéo; falta de dominio da Lingua Portuguesa e de suas normas;
defasagens e dificuldades dos alunos; dificuldade em ler e compreender; problemas com a
escrita; fragilidade da alfabetizacdo no 4° e 5° anos; medo de escrever algo errado; inseguranca
com o proprio vocabulario; ndo saber os critérios para avaliar; falta de preparo; falta de habito
de ler e de escrever dos alunos da educacdo bésica; gramatica; falta de tempo devido a
burocracia escolar; e atribuir uma nota injusta. Diante disso, inclusive, ja falavam em buscar
formacdo complementar, ha estudantes que afirmaram que a formacdo que tiveram ndo foi
aprofundada ou ndo foi suficiente, logo, precisardo fazer cursos, como explicado nas
devolutivas do discente VE6: “Sim. As formas de correcdo e de lidar com as dificuldades dos
alunos sera desafiador, terei que buscar formacdo complementar especifica”, e do discente
NE30, ao dizer “Sim. Pois a formacdo do pedagogo ndo ¢ tdo aprofundada sobre os principais
aspectos da correcao textual”.

Em contrapartida, 5 alunos responderam que nao teriam dificuldades em ensinar e em
corrigir producBes escolares, 3 declaram ndo ter critérios para responder a questdo e 3
estudantes informaram que apéds a disciplina Fundamentos e praticas em Lingua Portuguesa:
producéo e avaliacdo textual, acreditam que estardo preparados para exercer esse trabalho. Por
fim, 1 participante, NE22, reflete que no momento em que precisar exercer a pratica de ensino
e de correcdo de producdes escritas sabera quais serdo as dificuldades.

Para refletir a respeito desses dados, recuperamos uma pesquisa realizada por Parisotto
e Rinaldi, em 2016, sobre a formac&o continuada dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, na qual investigaram as dificuldades e as necessidades formativas de docentes no
que diz respeito ao ensino de lingua materna. As respostas, colhidas com o uso de questionarios,
revelaram que o ensino da produgdo de textos e a corre¢do textual foram algumas das
dificuldades apontadas, sendo a gramatica a adversidade com a menor frequéncia indicada.
Logo, compreendemos que essas dificuldades, muitas vezes, ja se manifestam durante o periodo
de formacdo inicial em Pedagogia e acompanham o professor ao longo de sua atuacao.

Sobre o0 ensino da gramatica, Parisotto (2017, 548) explica que “[...] as produg¢des
textuais dos alunos continuam sendo muito adequadas para o ensino de gramética, na medida
em que trazem todo o repertdrio do ‘ja conhecido’ para sinalizar ‘o desconhecido’ que precisa
ser aprendido”. Portanto, para ensinar a gramatica, € importante partir do texto elaborado pelo
estudante, o qual carrega indicios proveitosos para um trabalho contextualizado, assim, se faz
pertinente saber como intervir na produgdo escrita conforme os objetivos de aprendizagem

estabelecidos.
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No que diz respeito as necessidades formativas, os docentes participantes do estudo
de Parisotto e Rinaldi (2016) revelaram que a producdo de texto era o conteddo que mais
precisavam de aprofundamento (48 mencdes). A reescrita e a correcdo da producédo dos alunos
também foram mencionadas pelos educadores, obtendo 18 mencgdes. Nesse sentido, refletimos
que os estudantes de Pedagogia, assim como os professores participantes da investigagéo
desenvolvida por Parisotto e Rinaldi (2016), indicaram uma demanda por formacdes que tratem
do trabalho com a producéo textual, estudos que levem ao aprofundamento dos conhecimentos
acerca dessa area da tessitura de textos.

Por fim, os dados da ultima parte do questionario, no que diz respeito a concepgoes
teoricas e pedagogicas, indicaram-nos alguns equivocos sobre as concepgdes que envolvem o
ensino da lingua materna e uma caréncia de formacao sobre o trabalho com a producéo escrita,

revelando uma necessidade formativa desses alunos.

4.3 Analise das producdes corrigidas pelos estudantes

Nesta subsec¢éo, analisamos a corre¢cdo empregada pelos estudantes em uma producao
textual. A intervencdo foi realizada no dia 3 de agosto de 2023, ap6s responderem ao
questionario. E importante esclarecer que a correcdo foi direcionada — pedimos que a
intervencgdo focasse em duas qualidades e em dois problemas presentes no texto, além disso,
todos os alunos receberam o mesmo texto para a intervencgéo.

A producéo selecionada era de uma crianga, de 9 anos, matriculada no 4° ano do Ensino
Fundamental I, em uma escola da rede publica municipal do interior do oeste paulista. O texto

que produziu foi:
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Imagem 11 — Producéo escrita do género fabula
Producao de texto

Reconte a fabula “A cigarra e a formiga”.
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Fonte: Texto produzido por um aluno do 4° ano do Ensino Fundamental I.

A fabula foi produzida em uma situacdo de avaliacdo. Apds trabalhar o género, a
professora solicitou aos alunos que produzissem o texto para avaliar o desenvolvimento do
trabalho com a escrita. A producdo foi redigida em meados do més de junho, ou seja, no
segundo bimestre escolar, que compreende os meses de maio, junho e julho.

Assim como nos questionarios, analisamos as corre¢cbes empregadas conforme a
turma, vespertino e noturno. Dos 45 estudantes que responderam aos questionarios, apenas 1
ndo corrigiu o texto. Entdo, para melhor visualizacédo, sistematizamos em dois quadros, a seguir,

as intervencoes feitas pelos discentes do vespertino e do noturno.



137

Quadro 13 — Intervencdes realizadas pelos alunos do vespertino em uma producao textual

Correcao
feita pelos
alunos

Local de intervencao

Turma

Margem
do texto

Corpo
do
texto

Pos-
texto

Vespertino

Qualidades
mencionadas

Fragilidades indicadas

Correcéo 1

Segmentacdo das palavras
do titulo;

Inser¢do  de  pontuagédo
(virgula e ponto final) e
acentuacdo na palavra ateé.

Correcéo 2

Entende o conceito de
moral/fabula.

Erros: erro na escrita,
gramaética e pontuacao.

Correcéo 3

Compreensao e
reproducéo.

Ortografia e concordancia.

Correcéo 4

Capacidade de
interpretacdo e  de
resumo;

Compreenséo do
formato de uma fabula.

Escrita correta das palavras;
Uso de pontuacao;

O aluno também circulou a
palavra “SINHORA” escrita
na primeira e segunda linhas
do texto;

Inseriu pontuacdo (virgula).

Correcdo 5

Como foi montado
(titulo, a forma em que
foi recontado e moral da
histdria).

Pontuacdo  (virgulas) e
ortografia

Correcéo 6

O estudante corrigiu a
palavia SENHORA e
inseriu hifen de separacédo de
silabas nessa palavra e no
vocabulo CIGARRA (32
linha);

Inseriu pontuacdo (virgulas
e ponto final);

Completou a palavra TRIS
com a silaba TE (42 linha);
Corrigiu a escrita da palavra
SIGARRA (62 linha);
Corrigiu a  separacdo
sildbica da palavra, como &-
gua (62 linha);

Na moral, corrigiu as
palavras OUTOR, ASAO E
CON.

Correcéo 7

A escrita esta de acordo;
Desenvolver da histéria
na parte escrita.

Erros simples de portugués;
Desenvolver na escrita;

O aluno inseriu um hifen de
separacdo de silaba na
palavra formiga (42 linha).

Correcéo 8

Sequéncia da histéria.

Pontuacéo;

Ortografia;

O discente corrigiu 0s erros
no texto da crianca.
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Correcéo 9 X Estar alfabetizada; Ortografia;
Clareza na escrita . Gramatica;
Divisdio do texto, estad
embaralhado.
Correcédo 10 X X Moral da historia; Repeticdo de palavra;
Histdéria que passa um | Pontuacéo;
sentimento. ] estudante inseriu
pontuacgéo na producéo.
Corregéo 11 X Coerente; Pontuacdo;
Texto bem claro. Ortografia.
Correcédo 12 X Tem titulo; Ortografia.
Organizagéo no texto;
Compreende o que foi
solicitado.
Correcédo 13 X X Letra legivel; Ortografia;
Coerente. Acentuacéo;
O aluno sublinhou as
palavras  SINHORA e
AGUA.
Correcédo 14 X X Compreensdo da | Repeticdo de
historia; palavras/expressdo (entdo);
Ordem dos | Pontuagéo (falta);
acontecimentos. Separacdo de silabas de
modo incorreto;
O estudante corrigiu os erros
de ortografia e de
acentuacdo, e ainda
segmentou as palavras do
titulo; também usou linhas
indicando alguns desvios.
Correcdo 15 X - O discente corrigiu no texto
0s desvios em relagdo a
ortografia, pontuacdo e
acentuacdo; ainda utilizou
uma linha para marcar as
palavras ATE e TRIS
(quarta linha), indicando
que estavam erradas; na
sétima linha, sinalizou com
um linha a letra E (antes de
a formiga), apontando um
caso de remocdo da letra,
pois havia inserido uma
virgula depois do vocabulo
DEU.
Correcédo 16 X Possui boa interpretacdo | Dificuldade gramatical e de
sobre a fabula e a moral | acentuacéo;
da historia; Troca a ordem das letras
Consegue organizar | durante a escrita das
suas ideias no texto. palavras.
Correcédo 17 X Entendeu a estrutura da | Pontuacéo;
producdo de texto. Gramatica.

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora (2025).
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Em seguida, trazemos o quadro organizado com as correcdes que os discentes,

matriculados no periodo noturno fizeram.

Quadro 14 — Intervenc0es realizadas pelos alunos do noturno em uma produgéo textual

Local de intervencéo Turma
Correcao _
feita pelos Margem | Corpo | Pos- Noturno
alunos do texto do texto
texto Qualidades Fragilidades indicadas
mencionadas

Correcédo 18 X Sabe o0 que € uma fabula | Erros gramaticais;

Tem coeréncia. Espaco entre as palavras.

Correcédo 19 X Sequéncia logica; Paréagrafo;

Compreensdo “moral da | Pontuagéo.
histéria”.

Correcéo 20 X Contou a histéria de | Falta de pontuacdo;
maneira correta. Erros de ortografia.

Corregéo 21 X Contexto; Pontuacéo;

Espaco entre as | Palavras.
palavras.

Correcdo 22 X Moral/finalidade bem | Erros ortogréaficos;
estruturada; Separagcdo silabica.
Texto/historia com
sentido.

Correcédo 23 X Sequéncia logica no que | Pontuagdo e acentuacdo.
foi escrito; Erros na escrita.

Sentido na escrita.

Correcéo 24 X Coeréncia textual; Falta de silabas e erros
Final com uma moral, o | ortograficos;
que corresponde ao | Esta faltando mais capricho
género fabula. com a letra.

Correcéo 25 X - Ortografia;

O texto poderia ser feito em
letra de méo;

Observagdo escrita feita
pelo aluno: O ciclo de
alfabetizacdo €é feito no
primeiro e segundo ano do
fundamental essa crianca
sofreu com o periodo da
pandemia.

Correcéo 26 X X Entendeu a proposta da | Erros de ortografia,
atividade de realizar a | pontuacdo, espacamento de
producdo visando a | uma palavra para outra;
fabula. O aluno fez um circulo nos

erros de ortografia e nas
letras que precisavam de
acentuacao.

Correcéo 27 X Consegue desenvolver | Pontuacdo, erros

uma narrativa com
comego, meio e fim,
além disso, compreende
a estrutura de uma

ortograficos, auséncia de
paragrafos e repeticdo de
palavras.
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fabula (com moral da

histdria).

Correcéo 28 Ideias claras; Pontuacéo;
Titulo; Espagamento.
Moral.

Correcédo 29 Coeréncia; para crianca | Falta de estrutura
tem sentido a historia | (paragrafos);
gue ela estd contando, | Erros de ortografia.
mesmo que  falte
estrutura;

Contou uma historia
(possui um titulo e uma
moral).

Correcao 30 Moral; Paréagrafo, ortografia,
Organizacdo; pontuacdo, dominio da
Titulo. escrita (grafia);

O estudante acrescentou
pontuacgdo no texto, circulou
0s erros de ortografia.
Também fez um circulo e
uma barra (/) para marcar
onde deveria ter um recuo
antes dos paragrafos.

Correcdo 31 Possui titulo; Falta de dominio na
Possui desfecho | gramética (pontuacao);
(moral). Falta de dominio da grafia.

Correcédo 32 Texto sucinto, porém | Falta de pontuacao;
claro e objetivo; Repeticdo excessiva de uma
Aparenta ter um bom | mesma palavra.
conhecimento acerca da
composicdo e estrutura
de uma fabula.

Correcéo 33 Consegue expressar o | N&otem uma boa ortografia;
gue entendeu; Dificuldade na escrita.
Esforcada.

Correcéo 34 Compreendeu a | N&o demonstra dominio de
proposta da atividade e | pontuacdo textual e possui
conseguiu estruturar | muitos erros ortogréaficos.
uma fabula.

Correcéo 35 Consegue desenvolver | N&o tem nocéo de paragrafo;
uma narrativa. Erros de gramatica;

N&o Ié o proprio texto.

Correcédo 36 Titulo; Falta de letras nas palavras;
Construcdo do texto. Troca de letras nas palavras.

Correcédo 37 Criatividade; Erros de gramatica;
Maturidade ao | Erros de ortografia.
desenvolver a historia.

Correcédo 38 A crianca tem | Erros ortogréaficos;
conhecimento social e | Falta de atencdo na escrita
capacidade de escrever | das palavras.
um texto.

Correcédo 39 Atendimento a | Ortografia (palavras

sequéncia narrativa,;

simples/conhecidas);
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Elementos de | Pontuagéo.
conex&o/coesdo;

Diversificacdo de

verbos.

Correcéo 40 Colocar o titulo na sua | Falta de frases completas e
producdo e a moral que | das pontua¢es minimas.
é necessaria a fabula.

Correcéo 41 0 texto possui | Erros gramaticais;
sequéncia temporal e | Certa defasagem devido a
segue a estrutura textual | série em que o aluno se
de fabulas. encontra matriculado.

Correcéo 42 A crianca conseguiu | Ela escreve conforme ela
“elaborar” suas ideias. diz.

Correcéo 43 Escrita coesa; Erros ortogréficos;
Entendeu a proposta da | Caligrafia.
atividade.

Correcéo 44 X Compreendeu a | Falta de pontuacéo.
estrutura de uma fabula;

Poucos erros de escrita.

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora (2025).

A partir da sistematizacdo das correcdes efetuadas pelos participantes da pesquisa,
depreendemos que as correcdes limitaram-se aos aspectos gramaticais, 0os alunos mencionaram
com frequéncia que os problemas encontrados no texto do estudante do 4° ano do ensino
fundamental sdo a ortografia e a de falta de pontuacdo. Em relacdo a outras fragilidades
mencionadas, poucos discentes fizeram referéncia a organizacdo do texto em paragrafos ou a
falta de conclusdo de algumas frases. E quatro alunos apontaram que a crianca produtora do
texto repete muito determinadas palavras.

Além disso, varios textos corrigidos apresentaram correcdo dos tipos resolutiva ou
indicativa. Na correcdo 1, o aluno inseriu pontuacdo e acentuacio na palavra ATE,
caracterizando sua correcdo como resolutiva. No texto 6, que assim como 0 1 teve uma corre¢édo
resolutiva, o discente corrigiu a palavra SENHORA e inseriu hifen de separacdo de silabas
nessa palavra e no vocabulo CIGARRA (3?2 linha), também inseriu pontuacéo (virgulas e ponto
final), completou a palavra TRIS com a silaba TE (42 linha) para formar a palavra TRISTE,
corrigiu a escrita da palavra SIGARRA (62 linha) e interviu na separacao silabica correta do
vocabulo A-GUA (62 linha); por fim, na moral, corrigiu as palavras OUTOR (outro) , ASAO
(acdo) e COM (com), como podemos ver na imagem 12.
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Imagem 12 — Correcao 6
Produgéo de texto

Reconte a fabula “A cigarra e a formiga”.
T A (JGARAEATDRMOA SER
I DA, UMa CGANRA FO AL A CASE DE Ik
UL PoltpiGh Al PEDIR UM DpUCOIE_AGIA.
CHEGPNDD L, AFRMIGA NEO DEU._ETAD ~ C
AMNRA Fol ENRO RN TRiSEENAS QUIRQ Dk A Tekp,
LEcThvh pAcsEanDo  Aufnle CFaTW MUTA Stit, |
NTAL Fol A (ASK DRCGIGARRA DA B Rad) e
T TR ZIGARRA MM DE L EA PoRMiIGk Foi T
TE e
fi QUrROY

Aghe
MORAL UL o outel CoROUE |Mp BoA ASAo o
PARGA (ON GUVTRY

do 4° ano de Pedagogia.

Outros textos também foram corrigidos de modo resolutivo, séo eles as corregdes 7, 8
e 10.

A correcdo de numero 13 apresentou uma correcao indicativa, tendo em vista que o
estudante sublinhou as palavras SINHORA e AGUA. Tal qual essa correcdo, a de niimero 26
também teve uma intervencao desse mesmo tipo, porque seu corretor circulou as palavras que
possuiam erros de ortografia e as letras que precisavam de acentuagéo.

Indo nessa direcdo, a correcdo 4 recebeu uma corre¢do hibrida, utilizando a
intervengdo indicativa e resolutiva. O aluno corretor circulou a palavra “SINHORA” (escrita
na primeira e na segunda linhas do texto) sinalizando que havia um erro ali e inseriu uma virgula
na terceira linha, entre CHEGANDO LA A FORMIGA. As correcdes 14 e 15, da mesma forma,
tiveram uma combinacdo de intervencdes. Em seguida, trazemos as corregdes 14 e 15 para

visualizacao da descricao feita.
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Imagem 13 — Correcao 14
Produgao de texto \

Reconte a fabula “A cigarra e a formiga”.

o kel
M DiIA UMA C( GAYRA FO i ATE A CASA Dﬁ/‘-»iﬁﬂq
1L FaRMiGA PANN PEDIR Um Ppl CoO ‘A l

C D1 LA” A FoR/M; fo DEG, \%jf&ﬁ’q G|

GARA Fol Fﬁ%ﬂm\- TR Se ENTAD o OIA™ A Egg@.

2L ECTAVE PAGSEANDO DUFENTS (F T MUITA ° L.
NTAL Fol A (ASKk DN §16ARRA DK A
T F R L GARRA VB DE U B A PORMIGR Foi ™

TE.

o8 & =
BUAL R UDE o5 oUteh CoRBUE Mp B0oA ASAc 54
AGA (ON U TR

\

\

>

el
\

Fonte: Texto produzido por um aluno do 4° ano do Ensino Fundamental | e corrigido por um estudante
do 4° ano de Pedagogia.

Na correcdo 14, o estudante corrigiu os desvios de ortografia, inseriu pontuacao e usou
uma barra (/) para marcar que havia um problema na segmentacéo do titulo. Servindo-se desse
mesmo recurso de sinalizar os equivocos, inseriu outra barra na letra A, na sétima linha, além

disso, sublinhou a palavra ENTAO na quarta e na sexta linhas.
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Imagem 14 — Correcdo 15
Producgao de texto

Reconte a fabula “A cigarra e a formiga”.

T A CGARAE ALDIUMGA =

M UMa (L OANRA FOIARE A CASA DR <EVA)
LA D'r/?‘{llnqblx A\j\«xx PEDR UM gUCo DE AQUA
( HE GANDE A FoRMiGA Aﬁ L0 Adt
GAXA Fol EME ﬂ’&kﬂ:ﬁié {\)f AL SQU‘%%%@TAA chf
1 AGCE AN DO DN | N i
A gophu oS Te QU ds A DR

TAER L GARRA NP DE U £ A FORMIGR Foi X
TE

BRALIIUDE o Gk PR BUE |JMA BoA Achc o4
AGA (OMOLT qi.

C-

|

Fonte: Texto produ2|d0 por um aluno do 4° ano do Ensino Fundamental | e corrigido por um estudante
do 4° ano de Pedagogia.

O discente corrigiu os erros de ortografia e de pontuacdo, e ainda utilizou uma linha
para marcar as palavras ATE e TRIS (quarta linha), indicando que estavam erradas. Na sétima
linha, sinalizou com um linha a letra E (antes de A FORMIGA), apontando um caso de remogéo
da letra, pois havia inserido uma virgula depois do vocébulo DEU.

A correcdo 30 também obteve uma intervencdo hibrida — o aluno corrigiu de modo
indicativo e resolutivo, circulou as palavras que possuiam erros de ortografia e fez um circulo
no inicio do paragrafo (12 linha) para indicar a falta de recuo. Além disso, inseriu pontuacéo e
circulou e adicionou um sinal de interrogacgdo (?) na penultima linha do texto nas letras TRR, e
ainda nessa linha sublinhou “E A CIGARRA NAO DEU EA FORMIGA FOI”, colocando

abaixo da linha outro ponto de interrogacdo, como demonstra a seguinte imagem:
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Imagem 15 — Correcéo 30

Produgéo de texto

Reconte a fabula “A cigarra e a formiga”.

M‘
um DIA UM C GANRA Fo.Aﬂ A CASE DN k)|
L1 FoRMIGA PARN PEDIR Um Dpb Co [k - o)ﬁ
( HE GANDT RM | =T ..
GARA Fo (LN ARA TS ENTAd . QUTRD Dik ch
* A BCTAVN pRccE AN DO—ONN LS  SF nTIV er,&xc

NIK() Foi A (ASCK (H\/{GG):P\M DASE PERIRAT

A ER_LGARRA NFO DE L \F/A FoR MGk Fuf QRd ),
FE'\ )

ODRAL. MDL(;\ GuTo o(l,QUF \JMp BOA KAS}}; SH
PAGA (/01 W a

P

3 N aes
) Y L o menad N 20208 . Hlulls-
L,Quui,\ deole nwienalk ) bvbw %,(}T |

c%de (‘WQM o vuk%\ﬂa*la} penima c\(‘z\f" /‘ Aemimie
senia | /W )

Fonte: Texto produzido por um aluno do 4° ano do Ensino Fundamental | e corrigido por um estudante
do 4° ano de Pedagogia.

Logo, das 44 correcdes feitas, 11 receberam intervengdes no corpo do texto, marcas
gue sinalizam os desvios, os outros alunos optaram por indicar as qualidades e as fragilidades
no poés-texto. Reforcamos, no entanto, que determinados signos, como linhas, podem ser
imprecisos, na correcao indicativa “[...] tem-se um signo ndo verbal impreciso em jogo (uma
sublinha, por exemplo, significando algo do tipo Erro a vista, ou Mexa aqui, ou, ainda, Pense
sobre este elemento)” (Ruiz, 2015, p. 78). Haja vista o produtor textual no Ensino Fundamental
I, esses signos devem ser de facil entendimento para o aluno, nada que provoque confusdo e
mais duvidas.

Ademais, foram 5 correcdes resolutivas, 4 intervencdes mesclando os tipos resolutiva

e indicativa e 2 corre¢des indicativas. As 33 corregdes sem o desenvolvimento de estratégias
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de intervencdo, no corpo ou na margem da producéo textual, restringiram-se a descrever qual
era a categoria dos equivocos no pds-texto — tal atitude, em um contexto de sala de aula, pode
causar incerteza quanto ao que é necessario melhorar no texto, imprecisdo em relacéo ao local
do desvio, gerando a possibilidade de levar o estudante a ndo efetuar nenhuma acéo de revisao
na producdo. J& em relacdo as qualidades, descreveram que na producdo contém titulo,
coeréncia, a proposta de escrita foi compreendida e ha moral no texto, demonstrando que o
produtor respeitou essa caracteristica do género fabula.

Assim, a analise da corre¢do dos alunos contesta as respostas dadas no questionario no
que diz respeito aos aspectos e aos critérios que consideram importantes no momento da
correcdo, porque no questionario os dados revelaram uma preocupacdo com 0s aspectos
gramaticais e de sentido do texto, porém, quando corrigiram a producédo, a prioridade foi a
gramatica, o foco foi na superficie textual, desconsideraram o sentido textual, por exemplo, pois
na fabula havia uma frase incompleta que prejudicavam o entendimento do texto. Por isso,
refletimos que o que dizemos/pensamos nem sempre corresponde ao que fazemos. Entdo, os
erros de ortografia e de pontuagéo séo os desvios que mais chamaram a atengédo dos estudantes
ao exercerem a pratica de corre¢do, os mais brilhantes aos seus olhos, no entanto essas linhas
que estdo na superficie da trama textual podem ser aparadas facilmente. Logo, é necessario
voltar o olhar para a composicdo da peca tecida como um todo, tendo em vista que as costuras
invisiveis ou ndo tdo superficiais podem prejudicar o acabamento e trazer imprecisdo a
composic¢do. Igualmente, consideramos que os discentes vém de uma época em que 0 ensino
enfatizava muito mais a estrutura da lingua, e isso fica internalizado em sua experiéncia como
docente, acompanhando-o em suas praticas de corre¢do, ou seja, a valorizacdo da
metalinguagem.

Posto isso, iniciaremos a descricdo do processo formativo, a apresentacdo e analises

dos resultados provenientes das aulas do curso.

4.4 O processo formativo: resultados e analises do questionario inicial e aulas do curso

Nesta subsecdo, abordamos a segunda parte da pesquisa: 0 processo formativo, o
questionario inicial antes da proposta de intervencao e as aulas. Assim, fizemos a analise dos
dados provenientes dessa fase.

No questionrio, indagamos aos discentes se teriam interesse em participar de um
processo formativo com a tematica de pratica de correcdo textual, 35 alunos manifestaram

interesse, inclusive enquanto respondiam as perguntas comentaram que precisavam realizar
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atividades complementares®, que sdo componentes obrigatorios, para completar a carga horaria
faltante de Atividades Académico Cientifico Culturais (AACC), a qual ¢ um dos requisitos para
concluir a graduacdo. Quanto ao dia para realizacdo, segunda e sabado foram mais indicados,
com 13 votos cada um. Ja em relagdo ao horario, 11 optaram pela manhd, 23 pela parte da tarde
e 6 indicaram o horario da noite.

Depois dessa pesquisa inicial quanto ao interesse em participar do curso, um
formulario no Google forms foi elaborado e divulgado em grupos de WhatsApp dos alunos da
Pedagogia da universidade em que a pesquisa estava sendo desenvolvida, bem como para cursos
de Pedagogia, da modalidade presencial, de qualquer instituicdo de ensino superior do
municipio onde a universidade, local da pesquisa, localizava-se. No formulario, explicitamos
que a intervencdo seria gratuita e desenvolvida com a intencdo de promover discussdes e
reflexdes acerca dos tipos de correcédo textual, bem como as possibilidades de desenvolvimento
e de aperfeicoamento que tais intervencdes geram na escrita do produtor de textos.

Ainda, esclarecemos que as condi¢des para a inscricdo e os critérios de selecdo dos
participantes do curso seriam: estar cursando, em 2023, o terceiro ou o quarto ano do curso de
Pedagogia de forma presencial, em qualquer instituicdo de ensino superior do municipio onde
a universidade, local da pesquisa, se localiza. Quanto as vagas, seriam 30 e reservadas com base
na ordem de inscri¢do. Ja a carga horéaria do curso, presencial, seria de 30 horas. Ademais, no
momento da inscri¢do, teriam de preencher os dados como nome completo; Registro Geral
(RG), para emisséo do certificado; nimero de celular; instituigdo em que estuda; cidade em que
reside; qual ano de Pedagogia esta cursando e em qual turma se inscreve, na turma 1 de segunda-
feira (com encontros a partir das 17h) ou na turma 2, com aulas aos sabados a partir das 8h.
Além disso, questionamos, no formulario: Como vocé acha que deve ser uma corregdo de textos
que ajude o aluno do Ensino Fundamental | a melhorar a escrita?

Apos esse processo de divulgacdo do curso, obtivemos 15 inscri¢fes. As respostas para
a pergunta, presente no momento da inscri¢do, foram fornecidas por 14 estudantes. A seguir,

trazemos as respostas organizadas no quadro 15.

Quadro 15 — Respostas sobre correcdo textual fornecidas pelos inscritos do curso

Inscritos Respostas Identificacdo apos
iniciar o curso
1 Uma correcdo justa, onde além da escrita seja analisada | Ndo participou do
também o entendimento do aluno. Curso.

8 O estudante de Pedagogia, nesta universidade onde o estudo ocorreu, ao longo dos 4 anos de curso, precisa
cumprir 210 horas de Atividades Académico Cientifico Culturais (AACC) ou Atividade Tedrico Pratica de
Aprofundamento.
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2 Uma correcdo em conjunto, onde possa ser mostrado para o Participante A
aluno qual foi o erro cometido e qual seria a maneira correta de
realizar tal atividade.

3 A partir de uma analise individual de cada texto, com feedback Participante B
para que o aluno possa visualizar os seus erros e melhorar sua
escrita.
4 Uma que o faca refletir e aprender verdadeiramente. Participante C
5 Né&o respondeu. Participante D
6 Eu acho que deve ser clara para o aluno, mostrar pontos Participante E
importantes para ele.
7 Com apontamentos verbais para os alunos e também no préprio Participante F

corpo do texto, podendo se estender para uma aula com
exercicios que ajudem a melhorar e compreender o erro.

8 Uma correcdo por parte do professor e uma em conjunto dos Participante G
alunos.

9 Uma corregdo conjunta com os alunos. Participante H

10 Acredito que a correcdo deva ser focada nas conjugacdes e Participante |
pontuagoes.

11 Deve ser uma corre¢do detalhada focando nos principais erros | Ndo  participou do
para pontuar e evoluir na proxima escrita. CUrso.

12 Pensando sempre no lado da crianga como protagonista. Néo participou do

curso.
13 Deve ser uma corregdo que leve em conta o conhecimento ja Participante J

possuido pelo aluno, seja sincera, mas amorosa a0 mesmo
tempo, no sentido de enaltecer mais 0s acertos do que 0s erros.

14 Reescrevendo o texto fazendo os apontamentos necessarios | Ndo participou do
juntamente com o aluno. Curso.

15 Uma correcdo verdadeira, mas com cautela apontando também | Ndo participou do
0S acertos. Ccurso.

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora (2025).

O quadro 15 traz o nimero de inscritos, suas respostas e aborda a identificacdo desses
estudantes ao longo do processo formativo. Esse reconhecimento foi feito a partir das
inscri¢bes, dos questionarios e dos comentarios durante o curso.

Das respostas fornecidas, destacamos a palavra justa, utilizada na primeira devolutiva,
e inferimos que o0 emprego desse vocabulo pode ser justificado porque o aluno compreende a
correcdo como uma avaliacdo apenas para atribuicdo de nota, além disso, possivelmente, ja teve
experiéncias, ou ouviu relatos, ou presenciou situacdes, em que as avaliacdes foram injustas.
No entanto, a correcdo textual visa ao aprimoramento, € um processo de lapidacdo da produgéo
e do seu produtor, pois a intervencdo colocard em movimento o trabalho com a escrita, ndo o
encerrando como uma avaliacdo somativa normalmente faz.

Outra concepg¢do acerca da corre¢dao que evidenciamos é: “Acredito que a correcdo
deva ser focada nas conjugagdes e pontuacdes”. Essa percepgao sobre a intervencao restringe-
se aos aspectos gramaticais e a pontuacdo, desconsiderando questdes relativas a adequacgao ao

género, a coeréncia e a paragrafacdo, por exemplo.
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Mais uma palavra utilizada nas respostas que € passivel de discussdo é o termo
amorosa. Sobre isso, 0 professor, ao realizar a correcdo textual, muitas vezes, assume uma
postura de juiz (Conceicdo, 2004), ndo aponta 0s acertos, indica varios erros, por vezes
utilizando a caneta vermelha, assim, o produtor ao receber seu texto entende que sua escrita é
considerada errbnea. Ha também intervencdes que sdo rudes, as quais anulam o produtor,
causando-lhe um sentimento desagradavel em relacdo a acdo de redigir, seja pela escolha de
palavras ao corrigir ou pela forma em que as marcas da intervencdo sdo feitas no texto.

O mesmo estudante também explica que é necessario enaltecer mais os acertos e, na
mesma direcdo, outro inscrito revela que os acertos devem ser valorizados. Ao analisarmos
essas respostas, pontuamos que ha sim a necessidade de reconhecer os acertos, mas também é
preciso olhar para os desvios. Ambos merecem atencdo, cada um no seu lugar de apoio ao
produtor, tendo em vista que errar é parte do aprendizado e ndo é ruim, pois o desvio é o ponto
de melhora necessaria. Sendo assim, é primordial explicar ao aluno que, ap6s a correco,
recebera o texto com consideracdes que irdo ajudar na melhora do aprendizado de escrita e que
juntos ajustardo a producéo. Tal explanagéo prepara o produtor para receber as observacgoes, ao
ter a devolutiva com a colaboragéo do professor.

Ainda analisando as respostas fornecidas no momento da inscri¢cdo, uma devolutiva
indica uma percepcéo limitada sobre a correcdo textual, reduzindo as intervengdes aos desvios
relativos & conjugacéo verbal e a pontuacdo. Essa visdo, provavelmente, decorre de um ensino
com base na estrutura da lingua, em que textos eram corrigidos com base em aspectos
gramaticais, 0 que pode justificar essa resposta.

Dos inscritos, nenhum fez mencdo a revisao e a reescrita, processos decorrentes da
correcdo que ajudam na melhoria da escrita, tampouco explicitaram sobre a acdo de corrigir,
como realizar essa tarefa para levar ao aprimoramento do texto. Nesse sentido, percebemos que
um curso sobre os meandros da correcdo poderia auxiliar os futuros professores a atuarem de
modo mais sistematico em producdes escolares.

Entdo, a partir das respostas no formulério de inscri¢do, apenas uma turma foi
organizada, assim, as aulas do processo formativo foram realizadas as segundas-feiras, com a
aula comecando as 17h. Depois que as inscri¢es foram feitas, entramos em contato com 0s
discentes, somente alunos do 4° ano se inscreveram, comunicando o dia e o horério de inicio

dos encontros, bem como um grupo de WhatsApp foi criado para facilitar a comunicacéo.
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Nesse sentido, no dia 04 de setembro de 2023 comegamos o curso. No primeiro dia, 8

alunas® compareceram. Inicialmente, solicitamos que respondessem a um questionario com as

seguintes perguntas:

1.

Refletindo sobre a sua vida escolar e académica, qual é o seu envolvimento com a
producdo de textos, com a escrita? Quais sdo as facilidades e as dificuldades?
Explique.

Como acontecia a corre¢do dos textos que vocé produzia quando era estudante do
ensino basico? Explique sobre esse processo e quais aspectos eram enfatizados na
corregao.

Como acontecia a revisao e reescrita das producdes textuais que fez no ensino basico?
Explique.

Narre um momento em que a corregéo textual contribuiu para a melhoria de sua escrita.
Para vocé, qual € a importancia de produzir um texto e ter um mediador auxiliando nos
processos de revisdo e reescrita?

Quiais séo suas expectativas para o processo formativo?

Diante disso, buscamos sondar a relacdo das alunas com a correcdo textual antes do

processo formativo, para tanto, consideramos cada historia e experiéncia abordada pelas

estudantes. Nesse sentido, ao responderem a primeira questdo (Refletindo sobre a sua vida

escolar e académica, qual é o seu envolvimento com a producéo de textos, com a escrita? Quais

sdo as facilidades e as dificuldades? Explique.), as respostas obtidas foram:

Durante toda a minha vida escolar escrevi diversos textos em indmeros
formatos, contudo ndo tenho uma memoria clara de como era realizada a
correcdo desses trabalhos. Consigo recordar-me bem de como era prazeroso
escrever textos durante o ensino fundamental 1 e 2, o processo criativo para a
escrita desses textos era extremamente divertido e cativante, mas desde essa
época, quando era gostoso escrever [...] (Participante A).

Durante 0 ensino basico escrevia bastante redacBes nas disciplinas de
portugués e leitura, no fim do ensino fundamental principalmente, nessa época
eu foquei em escrever sobre possiveis temas da redacdo do ENEM e
vestibulares, tive apoio de um professor que me ajudou a compreender as
guestdes de coesdo e coeréncia (Participante B).

Ao longo da nossa formacdo, acredito que passamos e estejamos em constante
envolvimento com a producdo de textos. Particularmente, eu gosto de escrever
e inventar histérias, mas nunca gostei de ter que produzir um texto

® Na subsec¢io “O processo formativo: resultados e anélise dos questionarios iniciais e aulas do curso”
que integra esta tese e pertence a secdo “Resultados e Discussdes”, os estudantes serdo identificados por
palavras como: alunas, participantes, estudantes e discentes.
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argumentativo, aqueles padrdo ENEM. Penso que as minhas dificuldades
estejam em ter bons argumentos e na acentuacdo grafica das palavras
(Participante C).

Durante o ensino basico ndo tive muitas dificuldades nas producges de texto,
pois lia livros frequentemente, sendo assim escrevia consideravelmente bem
para a idade (Participante D).

Quando pequena gostava muito de ler, mas com a escrita, a producéo textual,
tinha muita dificuldade, por muito tempo me cobrava muito, mesmo com as
leituras para usar como recurso de ajuda na escrita, sempre mantive notas boas
mas a dificuldade escrever correto, e uma caligrafia de dificil compreensao
(Participante E).

Na escola tinhamos muitas produc@es de texto, principalmente no 2° ano do
ensino fundamental, até ganhei um concurso. Durante esta fase na escola ndo
tinha muitas dificuldades, apenas alguns erros de ortografia que a professora
apontava e me ajudava a corrigir. Comecei a ter mais dificuldades quando
troquei de escola e j& ndo tinha mais estimulo. (Participante F).

Sempre estive envolvida com a producgdo de textos, em especial as cartas e
textos de desabafos (quando ndo conseguia expressar verbalmente o que
estava sentindo, os textos eram como valvulas de escape). Com o tempo foi
sendo cada vez mais facil de escrever (Participante G).

Eu sempre gostei de escrever, mas ndo gostava que ninguém lesse. Tenho
facilidade em escrever, mas dificuldade com as leis da gramatica, gosto de
escrever livremente (Participante H).

A partir dos relatos, todas as participantes'® escreveram que no ensino basico tinham
envolvimento com a producdo de textos. A estudante A descreveu gue era prazeroso redigir no
ensino fundamental I e II, era algo “extremamente divertido e cativante”. A participante B ndo
menciona que tinha dificuldades em escrever, no entanto tinha apoio de um professor de
redacéo.

Como relata em sua resposta, a aluna C gostava de escrever, declarando que tem apreco
por criar historias, porém ndo gosta de produzir textos argumentativos, e ainda diz que suas
dificuldades eram a falta de bons argumentos e de n&o saber acentuar as palavras.

A estudante D narra que ndo possuia muitas dificuldades na producédo textual. J& a
cursista E confessa que tinha bastante dificuldade em produzir textos, segundo ela, seus
empecilhos consistiam em ndo saber escrever corretamente e sua letra era de dificil

compreens&o.

10 Para identificar as respostas das alunas do curso “Correcdo e avaliagdo de textos produzidos por alunos
do Ensino Fundamental”, utilizaremos o termo Participante ¢ uma letra do alfabeto, por exemplo:
Participante A.
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Da mesma forma que o descrito pela participante D, a aluna F ndo tinha grandes
problemas ao elaborar um texto, apontando como unico obstaculo a ortografia. Ela também
conta que ganhou um concurso de escrita, mas quando mudou de escola comecou a enfrentar
problemas em compor textos por falta de estimulo.

A estudante G, por exemplo, revela que utilizava a escrita para desabafar e acredita
que ao longo do tempo essa pratica tornou a acéo de escrever algo facil.

E a cursista H, tal qual a estudante C, afirma que gostava de escrever, contudo nao
gostava de compartilhar o que redigia. Além disso, lembra de enfrentar problemas em relacéo
a gramatica, inclusive acredita que as normas gramaticais engessam sua escrita, pois, ao tratar
de suas dificuldades no que diz respeito a gramatica, afirma que gosta de compor textos
livremente.

Refletindo sobre as devolutivas, somente a participante E deixa claro que “Quando
pequena gostava muito de ler, mas com a escrita, a produgdo textual, tinha muita dificuldade”,
afirmando que enfrentava muitos obstaculos ao produzir um texto. Outro aspecto a se considerar
durante a analise de sua resposta foi a adesdo em participar do curso, considerando a sua
dificuldade em tecer producdes textuais, pois geralmente uma pessoa com dificuldade em
escrever ou com experiéncias negativas acerca da escrita ndo faria o processo formativo, logo,
podemos compreender, através de sua resposta, que a estudante, apesar dos impasses, estava
interessada em aprender sobre a intervencdo textual ou atentou-se para curso no intuito de
cumprir a sua carga horéria de Atividades Académico Cientifico Culturais, o que também néo
deixa de ser valido para a sua formacdo, tendo em vista que participou do processo formativo e
estava cumprindo um dos requisitos para a conclusao da Graduacao.

Desse modo, através do questionario, é possivel compreender que cada participante
tem experiéncias diferentes com a escrita, algumas percebem a producéo de texto como um
momento prazeroso e criativo, ultrapassam a concepcao da producao textual apenas como uma
atividade escolar e enxergam-na fora do ambiente escolar, ou seja, utilizam-na como pratica
social. Entretanto, outras alunas reduzem a escrita a uma redagéo.

A segunda pergunta consistia em: Como acontecia a corre¢do dos textos que vocé
produzia quando era estudante do ensino basico? Explique sobre esse processo e quais aspectos

eram enfatizados na correcdo. Diante desse questionamento, as cursistas responderam:

[...] a correcdo sempre era feita apenas entre professor e o caderno, nds alunos
apenas recebiamos nosso texto com palavras grifadas, pontuagdes
acrescentadas e acentuacdo corrigida. Esse estilo de correcdo seguiu até o
ensino médio, e a falta de clareza do motivo pelo qual aquelas marcagdes em
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caneta vermelha foram feitas no meu texto, tornou o processo de escrita algo
que me fazia sentir insuficiente para tal funcéo (Participante A).

Através do apontamento dos erros de ortografia, coesdo e coeréncia
(Participante B).

Na escola, as corregdes eram feitas com caneta vermelha, circulando ou
grifando o que estava errado. Era descontado alguns décimos de acordo com
a quantidade de erros e ficava por isso mesmo (Participante C).

A professora corrigia na lousa quando eram textos coletivos ou
individualmente os textos particulares. A coeréncia dos meus textos eram ok.
A corregdo geralmente era direcionada a pontuacdo, ortografia etc
(Participante D).

As correcdes eram um pesadelo, mesmo ndo sendo uma aluna com notas
baixas a escrita era muito complicada, por varias vezes o texto era corrigido
de caneta vermelha apontando os erros (Participante E).

Na maioria das vezes a correcdo era feita verbalmente e apontada no corpo do
texto também (Participante F).

N&o me recordo de como eram corrigidos os meus textos mas lembro de varios
elogios na maneira em que estavam bem escritos (Participante G).

Como disse eu tenho dificuldade na parte da pontuacdo entéo as corre¢des dos
textos eram focados nos meus erros de escrita ou sobre a coeréncia do que eu
escrevia (Participante H).

Tendo em consideragéo essas devolutivas, destacamos o narrado pela participante A.
De acordo com ela, o professor corrigia os textos sem a presenca dos alunos e depois entregava-
0S aos seus produtores. Conforme a estudante descreve, o profissional, ao intervir, grifava
palavras, empregando a corre¢édo indicativa, bem como inseria pontuagao e acentuagéo, atuando
de modo resolutivo. Ainda, ao revisitar essa memdria, a aluna relembra que esse modo de
corrigir ndo possuia clareza, era ambiguo, além disso, a intervencdo era feita com a caneta
vermelha, pratica muito usada pelos docentes, segundo Ruiz (2015) e Costa Val et al. (2009),
assim, essas marcas e esses destaque que 0s desvios ganhavam, por conta da cor intensa, faziam
a aluna se sentir incapaz para exercer a atividade de escrita.

Nesse sentido, essas lembrancas revividas indicam que, para o avango do produtor
textual, o professor precisa estar atento a0 modo como faz a correcdo, caso contrario, podera
trazer mais dificuldades ao produtor de textos, seja pela falta de orientacdo durante a
intervencdo ou pelas marcagdes excessivas que podem ser interpretadas como uma falta de
capacidade em escrever, perpetuando, assim, 0 mito de que apenas génios podem tecer textos.

A participante C também conta as experiéncias que teve ao receber suas producdes

corrigidas com a caneta vermelha. Conforme lembra, os erros eram indicados atraves de um
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circulo ou sublinhados, caracteristica propria da correcéo indicativa. O escrito pela aluna ainda
indica que os textos que produziam eram redagdes, pois ndo havia devolutiva e a nota era dada
com base na quantidade de erros.

E mais uma participante relata a respeito das experiéncias desagradaveis em relacao a
correcéo textual e o uso da cor vermelha — para a discente E, “As corregdes eram um pesadelo”.
A respeito do emprego da palavra “pesadelo” para definir a corre¢ao, mais uma vez firma-se a
importancia de saber corrigir de maneira que auxilie o produtor na melhoria de seu texto, mas
também € indispensavel ter cuidado ao intervir, sempre tendo em vista que a corre¢do é
necessaria, no entanto hd maneiras acertadas de realiza-la, visto que algumas podem afastar o
aprendiz da escrita; em contrapartida, outras podem construir uma concepcao na qual os desvios
sdo vistos como proprios do trabalho com a producéo textual, demonstrando que a revisdo e a
reescrita também sdo atitudes tomadas por escritores consagrados (Fiad, 2009) e sdo caminhos
que levam ao aprimoramento do texto, que sempre pode ser aperfei¢oado.

Ja as cursistas B, D e H revelam que os aspectos enfatizados na correcdo eram a
pontuacéo, a ortografia, a coesdo e a coeréncia. E a participante F recorda que a intervengdo era
verbal e com apontamentos no corpo do texto.

Sobre como acontecia 0s processos de revisdo e de reescrita das producfes textuais

que fizeram no ensino basico, temos as seguintes devolutivas:

Na 82 série eu corrigia junto com o professor (Participante B).

N&o consigo me lembrar das revisdes de escrita, acho que cada aluno ficava
responsavel por corrigir o préprio texto antes de entregar (Participante C).

N&o me lembro de devolutivas para corregdo do texto e para ajudar todos na
dificuldade (Participante E).

Eram raras as reescritas de textos corrigidos (pelos menos na sala de aula),
mas sempre que chegava em casa eu reescrita por conta. Lembro de uma
professora substituta de Lingua Portuguesa que falou para escrevermos a
redacdo com todos os erros que cometemos quando falamos e depois corrigir
e reescrever, logo apds isso, corrigimos novamente e até que tivéssemos
satisfeitos (lembro de corrigir 5 vezes meu texto). Sinto que refinei minha
escrita a partir desse método (Participante G).

Era bem escassa pois a profa. ndo queria corrigir muita coisa dos meus textos,
quem fazia isso para mim era meu pai (Participante H).

Das respostas fornecidas, duas cursistas relatam ndo lembrar de realizarem a revisao e
a reescrita, ja a participante H recorda que tais etapas eram escassas. A respeito disso,

Turkiewicz e Costa-Huibes (2017, p. 9) nos lembram que ““[...] no cotidiano das salas de aula do
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Ensino Fundamental, nem sempre essas etapas (planejamento do texto, producéo,
revisao/correcdo e reescrita) sdo consideradas como partes de todo um processo; e a mais
‘negligenciada’ é a reescrita textual”.

Esse desinteresse, de acordo com Turkiewicz e Costa-Hlbes (2017), com base em
Gongalves (2013), ocorre por causa das condigdes de trabalho docente, como a intensa carga
horéaria de trabalho, 0os muitos textos que precisam ser corrigidos e 0 pouco tempo que dispde
para corrigi-los, além disso, hd questdes metodoldgicas no que diz respeito ao ensino da
producéo e no modo de correcéo.

As participantes A e F ndo mencionaram as etapas de revisdo e de reescrita. J& a
participante B comunica que a correcéo era feita junto ao docente, possivelmente no momento
da intervencdo ja acontecia a revisdo coletiva e depois os alunos realizavam a cépia do texto
corrigido.

A discente G conta que vivenciou um momento de revisdo e de reescrita que a auxiliou
a refinar a sua escrita, ou seja, ela percebeu que uma producéo nédo estd pronta em um Unica
versdo. Quanto ao método aprendido por ela, ndo sabemos o contexto da tarefa, se a professora
responsavel pela atividade queria trabalhar a linguagem informal e formal ou se tinha outra
intencdo, contudo proporcionou a aluna uma experiéncia significativa no que diz respeito a
reescrever o texto, segundo a propria estudante.

Diante das respostas e levando em conta a forma como a correcgéo textual era realizada,
as etapas de revisao e de reescrita ndo aconteciam ou eram superficiais, caracterizando-se mais
como uma forma de higienizar o texto.

Indagadas sobre um momento em que a correcao textual contribuiu para a melhoria da

escrita, as devolutivas foram:

Das vezes em que o professor corrigia os meus textos comigo (Participante
B).

A correcdo textual contribui para melhoria, quando aprendemos com aquele
erro e ndo o cometemos mais (Participante C).

Todas as correg¢des contribuiram para a melhora da minha escrita (Participante
D).

Quando minha profa. do 6° ano me ensinou a ver se uma palavra esta correta
escrevendo duas opg¢des da mesma palavra e a que for mais familiar é a certa
(Participante H).
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As respostas a respeito da colaboracgéo que a correcdo fornecia para o aperfeicoamento
da producéo textual foram poucas, isso indica que a escrita era caracterizada como uma redagéo,
para atribuicdo de notas e cumprimento do curriculo, ou que a producédo de texto néo recebia
corregao.

Ja a devolutiva da estudante B mostra o quanto a corre¢do é importante para o produtor
textual, que espera pela resposta (o didlogo) do docente (Silva; Suassuna, 2017).

E a aluna H descreve uma maneira que Ihe foi ensinada para intervir nas propriedades
ortogréficas. Essa forma de corrigir foi significativa, de acordo com sua devolutiva. Ademais,
0 descrito por essa participante é um indicio de que ela prioriza em seus textos questdes relativas
a ortografia, pois lembrou-se desse episédio o qual foi importante em sua trajetéria como
produtora de textos, além do mais, na segunda pergunta do questionario, respondeu que 0s
aspectos enfatizados na correcao de suas produgdes eram a ortografia e a coeréncia, porém ao
relatar um momento em que a correcdo contribuiu para a melhoria de sua escrita recordou-se
de uma correcdo com foco ortogréfico.

Quando refletiram sobre a importancia de produzir um texto e ter um mediador

auxiliando nos processos de reviséo e de reescrita, narram:

Acredito que motiva mais (Participante B).

[...] € importante ter um mediador auxiliando. As vezes quando estamos muito

“dentro” do nosso proprio texto, ndo percebemos erros “bobos” (Participante
C).

E valido ter um apoio e orientacdo durante a escrita (Participante D).

Talvez, se um mediador auxiliasse na dificuldade de escrever texto, poderia
ndo ter sido um processo de tantas dificuldades (Participante E).

Produzir textos é importante, pois contribuiu para melhoria do vocabulario,
para compreensao e principalmente para interpretacao (Participante F).

[...] acredito que temos que ter um mediador nos incentive a aprimorarmos a
n6s mesmos (Participante G).

Muita, pois isso auxilia em muitos aspectos como a leitura e compreensao
textual (Participante H).

Dos 7 retornos coletados, a cursista A ndo respondeu a essa pergunta, 5 expdem a
relevancia de contar com um mediador no trabalho de producdo textual — tal figura pode motivar
e atuar como parceiro de escrita, conforme apontam as participantes B, C e G. Nesse sentido,

importante ressaltar que a figura do mediador proporciona maior seguranca e apoio durante o
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trabalho com a producédo de texto, agindo como um companheiro nessa jornada laboriosa da
escrita.

Sobre as expectativas para o processo formativo, as cursistas relataram:

Conseguir adquirir uma base de como fazer corretamente a correcao textual
(Participante B).

Por fim, as minhas expectativas sdo boas para com o processo formativo.
Talvez aprender novas formas de correcdo, diferentes das quais estamos
acostumados tradicionalmente (Participante C).

Ser um mediador no processo de escrita e saber onde recorrer para ajudar meus
alunos (Participante E).

Espero saber a melhor forma de ajudar meus alunos e a melhor forma de
apontar seus erros e incentivar cada vez mais a escrita (Participante F).

Que eu consiga refinar minhas autocorrecfes e de meus alunos (Participante
G).

Altas, pretendo sair sabendo auxiliar corretamente as criangas na hora de
escrever (Participante H).

As participantes explicaram que, através do curso, queriam aprender a intervir de uma
forma assertiva nos textos escolares, agindo como mediadoras. Assim, concluimos que
gostariam de saber a respeito da corre¢do para empregarem no exercicio de suas fungdes como
professoras, logo, demonstram vontade de aplacar seu desconhecimento, contribuindo e
incentivando o produtor textual.

Ap0s o questionario, apresentamos a proposta do curso e o seu objetivo, bem como o
cronograma das aulas e o conteddo programatico com os textos que constituiriam 0 nosso aporte
tedrico para levantamento dos temas a serem discutidos em cada encontro. Depois da introducao
ao processo formativo, iniciamos a leitura e a discussao do artigo “Tecendo sentidos: reescrita
e produgdo de texto”, de Liane de Castro Araujo, de 2001. O texto era breve, mas por tratar dos
processos de escrita através de metaforas trouxe leveza a esse tema téo intrincado, uma das
alunas, inclusive, logo em seguida da concluséo da aula digitou no grupo de WhatsApp “[...]
vai encaminhar o texto que lemos hoje a tarde? Me apaixonei nele e queria ler de novo”.

Na primeira aula, também tratamos da diferenciacdo entre os termos “redacdo” e
“producdo de textos”, com base em Geraldi (2014). Explicamos que o primeiro termo é
vinculado a uma prova, possui carater monologico, o redator expde que sabe escrever para fins
de nota, entretanto a producao de texto é procurar estabelecer o didlogo (Geraldi, 2014), assim,

esse processo considera a interacdo, a parceria de escrita entre texto, professor e aluno. Além
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de abordar isso, discutimos a concepgao de escrita como trabalho a partir do artigo “A escrita
como trabalho em atividades de revisao textual na formagao docente inicial em Letras”, de
Bruno Ciavolella e Renilson José Menegassi (2021), e apresentamos as etapas do processo de
produgéo textual.

Desde a primeira aula, conversamos sobre a importancia de respeitar o produtor de
textos, de intervir de uma forma assertiva, de ter cuidado com algumas falas e atitudes que
podem gerar bloqueios e medo de redigir — isso porque, na aplicacdo dos questionarios, alguns
alunos relataram ndo terem uma boa experiéncia com a escrita, principalmente quando se refere
a sujeitos que estdo em processo de aprendizagem, entdo, é indispenséavel considerar o outro e
sua escrita. Algumas horas ap0s a aula, um drive com o material da bibliografia do curso foi
disponibilizado as participantes para que pudessem ler os textos que seriam discutidos ao longo
da proposta.

Na segunda aula, dia 11 de setembro, eslaides foram expostos com as principais
questdes dos capitulos “Assumindo a dimensdo interacional da linguagem” e
“Redimensionando a avaliagdo”, ambos do livro Aula de Portugués, de Irandé Antunes,
publicado em 2018. Além do mais, dialogamos sobre o capitulo “A revisdo de textos na
formagdo docente inicial”, escrito por Renilson José Menegassi e que consta no livro Interacao,
géneros e letramento: a (re)escrita como foco, organizado por Adair Vieira Gongalves e Milene
Bazarim, em 2013. Também apresentamos a defini¢do de corre¢do, de revisdo e de avaliagdo
defendidos por Eliana Ruiz (2021) e discutimos os principais aspectos do artigo “A operacao
linguistico-discursiva de acréscimo na reescrita de textos de alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental”, de Luan Tarlau Balieiro e Renilson Jos¢ Menegassi (2017).

Ao iniciar a terceira aula, no dia 18 de setembro, retomamos os significados de
correcéo, de revisdo e de avaliagdo, pois algumas alunas néo tinham participado do segundo
encontro. ApGs esse momento, comegamos a discutir sobre a correcdo textual e seus tipos, de
acordo com o capitulo “A correcdo (o turno do professor): uma leitura”, de Eliana Ruiz, e que
faz parte do livro Como corrigir redac6es na escola: uma proposta textual-interativa (2015).
Também abordamos as estratégias da revisao textual interativa, sendo elas: o questionamento,
0 apontamento e o comentario, difundidas por Renilson José Menegassi e Denise Moreira
Gasparotto, no artigo “Revisao textual-interativa: aspectos tedricos metodologicos”, publicado
em 2016. Além disso, discutimos sobre a correcéo classificatoria interativa, estruturada por
Claudete Simioni (2012).

Ap0s a apresentacdo de eslaides e dos didlogos estabelecidos em razéo dos textos,

producdes escolares, do género fabula, de alunos do 4° ano do Ensino Fundamental foram
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projetadas e conversamos sobre como proceder com a correcdo desses textos. Depois desse
momento, as participantes do processo formativo receberam uma dessas fabulas produzidas e
impressas para observarem os detalhes com mais clareza. A seguir, trazemos a produgéo escrita

e as intervencdes sugeridas pelas estudantes.

Imagem 16 — Texto para correcédo coletiva
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Fonte: Texto produzido por um aluno do 4° ano do Ensino Fundamental I.

Diante desse texto, as participantes do curso indicaram algumas formas para corrigir.
Uma concluinte escreveu comentarios no pos-texto:
1- Querida aluna, atente-se ao titulo, EO é uma palavra s6?
2- No momento do dialogo dos personagens cuidado com as repeticdes.
3- Lembre-se que além de usar o paragrafo para o dialogo, também utilizamos para
organizar as ideias.
Além dos comentarios, a aluna sublinhou na terceira e quinta linhas a expressdo o

“LOBO DISSE:”, fazendo referéncia a sua segunda orientacéo.
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A discente corrigiu 0 texto empregando comentarios e utilizou também o
questionamento. Sua intervencdo forneceu orientacdes claras e contribuicdes em relagdo a
ortografia, a coesdo textual e a unidade de sentido da producao.

Essa correcdo pautou-se em comentarios claros e objetivos, fundamentais quando se
trata dos Anos Iniciais, bem como priorizou outros aspectos que ndo sdo apenas questoes
gramaticais. Considerando a intervencao, observa-se que a participante do curso soube corrigir
de uma forma que encorajaria o produtor textual ao desenvolvimento de uma revisdo e de uma
reescrita textual.

Ja outra aluna disse que iniciaria a correcdo trabalhando a repeticdo de palavras e a
estrutura textual. Uma terceira concluinte escreveu no poés-texto: “Vocé entendeu bem a
reescrita da fabula, agora iremos trabalhar a correcdo das repetices (R) em seu texto. Um
beijo!”. A graduanda deixou um comentério para o produtor do texto, tal recado expressa um
elogio e indica os préximos passos do processo de producdo. Ademais, ela inseriu Rs no corpo
do texto indicando as repeti¢des das palavras “DISSE” e “LOBO”.

Da mesma forma que a intervencgéo descrita anteriormente, outra estudante empregou
comentérios no verso da folha da producéo, ndo deixando marcagfes no texto. Ela escreveu:
“separar as palavras no titulo do texto!; atencdo para a repeticdo de palavras num mesmo
paragrafo!; lembrar de usar o espaco no inicio dos paragrafos quando for necessario; se atente
a escrita da letra Q; observagdo: o texto estd bem escrito, somente atentar-se a essas questdes
acima!”. Apos escrever 0s comentarios, ainda desenhou uma imagem sorrindo, um emoji feliz.

E mais uma cursista corrigiu a fabula sublinhando no corpo do texto a expressdo
“DISSE O LOBO” na quinta, na décima terceira e na décima quinta linhas. Além de sublinhar,
desenhou um asterisco abaixo da linha tragcada, enquanto que no pds-texto explicou esse recurso
utilizado: “repeticdo do que ja foi dito anteriormente, retirar as repeticdes”. A intervengéo
realizada pela estudante enquadra-se no tipo classificatério, no qual simbolos sdo usados para
categorizar um tipo de erro.

O que mais chamou a atengdo das alunas foi a repeticdo presente na fabula. Para
resolver esse desvio, as cursistas empregaram formas diferentes para corrigir, tais quais: a
correcdo textual-interativa com apontamento; a correcdo textual-interativa, bem como tracar
sublinhado na expressao que se repetia, utilizando como reforgador uma marca da intervencéo
indicativa; descricdo do trabalho que faria em relagcdo a repeticdo de palavras; a correcdo
classificatéria — um R foi usado no corpo do texto, onde havia as repeti¢cbes, € um comentario
no pos-texto indicava o significado da letra; a correcéo indicativa, no corpo do texto, com linhas

e asteriscos embaixo da expressdo que se repetia, além disso, para traduzir o significado dessa
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sinalizagdo, escreveu um comentario. Assim, ndo optaram por resolver os problemas do texto
ou apenas indicaram o erro.

A quarta e a quinta aulas foram realizadas virtualmente, através do Google Meet, pois
as colaboradoras, professoras formadoras, ndo residiam no municipio onde a universidade, local
da pesquisa, esta localizada.

No dia 25 de setembro, a Dra. Andréa Ramos de Oliveiral! ministrou a aula e
participou do curso como colaboradora. O tema da sua aula foi: Uma reflexdo necessaria sobre
0 ensino da producédo de textos. Para iniciar suas contribuicdes, fez alguns questionamentos as
participantes do curso, nomeando o titulo da dindmica como “Sessdo de ‘terapia’: a escrita no
diva...”; em seguida, perguntou as alunas: “Como era o trabalho com a producéo de textos
guando vocé estava no ensino fundamental?” Diante da indagagdo, trés discentes

compartilharam suas respostas no chat da plataforma:

A minha professora costumava nos dar imagens e nds deveriamos escrever
uma histéria de acordo com a imagem. Eu gostava muito de trabalhar o
desenvolvimento da histéria (Participante A).

N&o lembro muito, mas algo que sempre me foi proposto foi carta e bilhete. E
depois s6 redagdo dissertativa argumentativa (Participante G).

Eu fiz muita producdo textual de recontar fabulas. Eu gostava de mudar o final
(Participante K).

Em relacéo a esse retorno dado pelas alunas, destacamos a fala da Participante A, pois
revela uma pratica muito comum, inclusive, que seria um dos temas da aula naquele encontro
— escrever um texto com base em uma imagem. Tal atividade desconsidera a funcédo social da
escrita, porgue restringe o destinatario ao professor e em alguns casos aos colegas de sala.

A proxima pergunta foi: A sua relacdo com a escrita é boa ou ruim? As participantes

responderam:

Gosto de escrever mas principalmente para desabafar (Participante G).

Nem tdo boa nem tdo ruim, gosto de escrever s6 que tenho dificuldade por
conta da pontuacdo, sofro (Participante K).

Eu tenho facilidade, mas ndo gosto muito (Participante J).

11 A colaboradora possui doutorado e mestrado em Educacéo. Seu Curriculo Lattes pode ser visualizado
através do endereco: http://lattes.cnpg.br/2254881865055472.
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A participante K comunica que a escrita é algo que aprecia, no entanto empregar a
pontuacdo € um empecilho, algo que estabelece certo desconforto quando precisa escrever. Essa
confissdo revela uma concepcdo de que um texto ndo pode apresentar erros, fruto de uma
correcdo voltada para higienizagdo do texto (Jesus, 1995), na qual ocupava-se dos erros de
ortografia, de pontuacio e de concordancia. E pesaroso que pessoas evitem a escrita por medo
de errar, que diminuam suas chances de exercerem o direito de compor textos e de estabelecer
vinculos com interlocutores por causa de percepcdes limitantes. Por esse motivo, é imperioso
que os professores saibam intervir nas producdes textuais de maneira que incentivem o trabalho
com a escrita sem alimentar o medo de errar, ao contrario, é necessario normalizar os desvios,
haja vista que todo texto sempre pode ser revisado, reescrito e melhorado.

Outro questionamento era: Qual a responsabilidade da escola sobre a sua relacdo com

a escrita? E tivemos duas devolutivas:

Acredito que minha facilidade e gosto por leitura, e por consequéncia da
escrita, foi por influéncia do meu pai, ele desde pequena me incentivou a ler e
escrever sobre o que eu lia, para eu entender melhor o que li, e até pra ajudar
na memoria. Mas de escola ndo tive muito incentivo ndo, foi mais pra
formalizar minhas redacdes (Participante G).

A escola ndo foi um espago que me despertou o interesse pela leitura e escrita,
acredito que foi uma juncdo do modo de ensino e também pelo meu
desinteresse com o todo o0 processo escolar. Quando ocupei outros espacos
fora da escola é que despertei para esse mundo (Participante J).

Segundo as participantes G e J, a escola ndo foi uma incentivadora da escrita. A
primeira diz que seu pai a incentivava a ler e a escrever, ja a segunda delega a espa¢cos nao
escolares o poder de desperta-la para esse universo da escrita, inclusive, conta que 0 modo como
0 ensino acontecia na instituicdo escolar também influenciou em sua falta de interesse em
escrever.

Ao considerar essas respostas, refletimos que a escola e seus profissionais, muitas
vezes, falham em formar produtores de textos, por ndo fornecerem oportunidades de
desenvolvimento de um trabalho sistematizado de producdo textual, assim como por
empregarem corre¢des que reprimem o produtor. Além disso, a unidade escolar e os professores
devem promover esse incentivo, demonstrando o trabalho textual, o processo de tessitura do
texto, que 0s erros sd0 comuns e que reescrever € uma agdo propria de produtores de textuais.

Por fim, a partir do ultimo questionamento: quando vocé pensa em producéo de textos
na escola, o que lhe vem a mente?, a colaboradora trouxe exemplos de atividades que alguns

professores elaboram e disponibilizam na internet, refletindo sobre as implicacdes de certas
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propostas de escrita que sao superficiais, pois geralmente partem de um tema desconhecido para
0 aluno — ou séo orientacdes que solicitam a escrita do texto a partir de imagens (cenas) ou
ainda ndo se formalizam em uma producéo orientada as praticas sociais de escrita.

Depois, a colaboradora abordou os tipos de correcdo e trouxe exemplos de textos
escolares com intervengdes. Em seguida, projetou uma produgéo textual e discorreu sobre as
possibilidades de correcdo no que diz respeito a paragrafacao e a organizacao do texto. Também
apresentou producdes escritas que receberam o tipo de correcao textual-interativa que interferia
em desvios que prejudicavam o sentido do texto, 0s comentarios questionavam os produtores e
encaminhava-os a realizar a revisao e a reescrita, levando-os a melhorarem os seus textos.

No dia 30 de setembro, a formadora responsavel pela quinta aula foi a Dra. Patricia
Regina de Souza'?. O tema da aula foi “Os erros ortograficos na producdo de texto: como
encontrar e intervir?”. A colaboradora comegou com a discussdo sobre os desvios ortograficos
e como corrigi-los, e um trecho de uma fabula produzida por uma crianga do Ensino
Fundamental foi apresentada para explicitar os erros presentes.

Depois, com base em autores que se debrucam sobre a tematica, a colaboradora
abordou o ensino da ortografia, pois, segundo esclareceu, para cobrar o conhecimento
ortogréafico, é preciso ensina-lo. Ademais, deixou claro que a ortografia € um dos aspectos do
texto a ser analisado, os erros ortograficos das criangas ndo podem ser confundidos com a
capacidade que possuem de produzir textos, porque esse equivoco tem consequéncias que se
refletem em individuos que ndo escrevem textos por medo de cometerem erros.

Por fim, retomou a fabula com a identificacdo dos desvios ortograficos categorizando
as hipoteses de escrita e esclareceu como o professor pode intervir. As duas aulas ministradas
pelas formadoras, proporcionaram as estudantes o contato com exemplos e com praticas de
correcédo textual e como intervir de modo que auxilie o produtor a avangar em sua escrita,
aprimorando-a.

A (ltima aula do curso aconteceu no dia 02 de outubro. Retomamos os tipos de
correcdo, distribuimos as cursistas quadros com as principais caracteristicas de cada
intervencdo e com as estratégias de revisdo textual-interativa, sendo que o primeiro foi
elaborado pelas pesquisadoras e o Ultimo foi elaborado por Menegassi e Gasparotto (2016).

Depois, entregamos alguns textos escolares e discutimos sobre como corrigi-los.

12 A profissional que atuou como colaboradora possui mestrado e doutorado em Educacédo. Seu Curriculo
Lattes pode ser acessado por meio do link: http://lattes.cnpq.br/0425813106030131.
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Em seguida, pedimos que corrigissem individualmente uma producdo textual. Apos

isso, solicitamos que respondessem a um questionario escrito a respeito do curso.
4.4.1 Resultados e anélises das produgdes textuais corrigidas depois do processo formativo
Na ultima aula do curso, ap6s as discussdes sobre a correcdo textual, as participantes

corrigiram uma producao textual. Um texto, do género textual fabula, foi entregue a cada aluna,

com a solicitagdo que interviessem nos desvios. A seguir, trazemos as analises das intervencdes.



- Imagem 17 — Texto 1 corrigido apos o processo formativo
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Fonte: Texto produzido por um aluno do 4° ano do Ensino Fundamental | e corrigido por um estudante

do 4° ano de Pedagogia.

A cursista optou por indicar com nimeros os desvios, no corpo da producéo textual, e

depois teceu comentarios no pds-texto conforme a numeragéo exposta na imagem 17. Assim, a
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correcdo pautou-se por comentarios com questionamentos, fornecendo orientagbes quanto a
repeticdo de palavras, periodos com ideias confusas ou incompletas, erros ortograficos e uso de
sinais de pontuacdo e da letra maidscula. Entretanto, ndo hd mencéo a respeito da auséncia da
parte final da fabula.

Essas perguntas sugerem uma interagdo com o produtor textual, tendo em vista que
abrem espaco para que o autor do texto estabeleca um dialogo (oral ou escrito) com o
interventor ou que reveja a producdo e reescreva-a, a fim de responder os gquestionamentos
feitos. Contudo, falha em auxiliar na construgdo do desfecho da fabula.

Ja a préxima correcdo, que também tinha questionamento a partir da numeracao
presente no corpo do texto, ocupou-se apenas de um erro em relacédo a ortografia e de elogiar a
producdo escrita. Além disso, a propria corretora ndo empregou o sinal de interrogacéo ao final
de seu questionamento (COMO SE ESCREVE SERTO OU CERTO). E, ao elogiar a producéo
textual, cometeu alguns erros, como escrever “TEXTO MUITO BEM” em vez de TEXTO
MUITO BOM, nio acentuou as palavras “inicio” ¢ “paragrafos”, bem como desconsiderou que
ndo h& uma conclusédo do texto, que é parte essencial do género e que auxilia na construcao da

coeréncia. A seguir, a imagem 18 ilustra o que foi mencionado.
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Imagem 18 — Texto 2 corrigido ap6s o processo formativo
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Fonte: Texto produzido por um aluno do 4° ano do Ensino Fundamental | e corrigido por um estudante
do 4° ano de Pedagogia.

A partir da intervencdo retratada na imagem 18, o produtor textual ndo avangaria no
aprimoramento de seu texto, considerando que a correcdo, apesar de ter comentarios, ndo se
configura como textual-interativa, pois o proprio “bilhete” carrega equivocos, ndo sendo claro
e limitando possiveis dialogos e a¢des de reescrita.

J& a proxima correcdo (imagem 19) incentiva o processo de aprimoramento da
produgéo textual.
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Imagem 19 — Texto 3 corrigido ap6s o processo formativo
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Fonte: Texto produzido por um aluno do 4° ano do Ensino Fundamental | e corrigido por um estudante
do 4° ano de Pedagogia.

Também com comentarios e com questionamento no pdés-texto, a intervencéo,
visualizada na imagem 19, chama a atengdo para a repetigdo da palavra “JOVEM” e indica que
falta informagdo sobre os acontecimentos da histéria. Por fim, elogia a escrita, valorizando o
empenho, mas evidenciando que os problemas precisam ser corrigidos para que a producao

fique ainda melhor.
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No entanto, ao fazer um questionamento no segundo item (nUmero 2), a cursista ndo
emprega o ponto de interrogacao (?), sinal de pontuacao préprio de perguntas. Além disso, ndo
insere acentuacdo em “poderiamos” (pergunta 1) e em “esta”, no item 3.

A imagem 20, na sequéncia, demonstra uma corregdo que se preocupa em chamar a
atencdo do autor do texto para falta de informac&o (l& onde?), repeticdo de palavras e falta de
pontuacéo e ortografia.

Imagem 20 — Texto 4 corrigido apds o processo formativo
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Fonte: Texto produzido por um aluno do 4° ano do Ensino Fundamental | e corrigido por um estudante
do 4° ano de Pedagogia.

A correcdo exposta na imagem 20 é feita no corpo do texto, na margem e no pés-texto.
Os comentarios escritos pela cursista, localizados no pds-texto, ndo sdo claros — o primeiro
refere-se a uma repeticdo de substantivo (no segundo paragrafo), no entanto a repeticdo da
palavra “LOBO” se faz necessaria dentro do contexto: chamar a aten¢ao para o perigo (mesmo
que fosse uma mentira contada pelo personagem). Agora, a repeti¢do do pronome pessoal “ele”,

no mesmo paragrafo, € um desvio que merecia a aten¢do no momento da correcéo.
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Quanto ao comentario sobre a pontuacdo, ndo elucidativo, a cursista comunica o
problema, porém sem fazer uma referéncia compreensivel quanto a sua localiza¢éo no texto,
sua correcdo indicativa é feita para marcar dois desvios diferentes — um do aspecto ortografico
(ndo abordado no comentério) e outro referente a pontuacdo. Além do mais, a intervencéo
também ndo aborda que falta o final da fabula.

Assim, das quatro cursistas que fizeram as corre¢des, apenas uma chamou a atencéo
para a auséncia do final da fabula — essa parte afeta a coeréncia do texto, que nao foi finalizado
adequadamente. Dessa forma, deixar de abordar um aspecto essencial da producdo escrita
compromete o aprimoramento do texto — isso pode ter ocorrido por varios motivos, tais como:
pela falta de pratica das alunas com correcdo textual, por desconhecimento dos fatores da
textualidade ou ainda por ndo se empenharam na atividade solicitada durante o curso.

Logo, a andlise das corre¢fes mostrou que as cursistas empregaram algumas formas
de corrigir das quais foram estudadas aos longo do curso, tais como a correcdo indicativa e a
textual-interativa, com comentarios e com questionamentos, embora nem todos fossem
proficuos para o aprimoramento do texto. Assim, seus conhecimentos acerca do trabalho de
producéo textual e dos critérios de correcdo ainda precisam ser lapidados. Nesse sentido, seria
necessario um curso de extensdo com uma carga horaria maior ou uma abordagem mais
sistematica na graduacdo a respeito disso, o que também implicaria em mais horas dedicadas
ao estudo do ensino da producdo escrita na matriz curricular do curso de Pedagogia, que poderia

ajudar nesse trabalho complexo que é o ensino e a corre¢do de producédo de textos escolares.

4.4.2 Resultados e analises do questionario realizado ap6s o desenvolvimento do processo

formativo

Na ultima aula do curso, solicitamos que as cursistas respondessem trés perguntas a
respeito da participacao na intervencao.

A primeira questdo solicitava que as participantes do curso escrevessem a respeito da
experiéncia sobre o processo formativo, refletindo sobre possiveis mudancas em relacdo a
concepcao de correcdo que tinham antes e que passaram a ter depois da formacéao. Diante desse

questionamento, registramos as seguintes respostas:

Esse curso me permitiu enxergar além de um problema que eu acreditava ser
s6 meu. Desde o ensino médio, a corre¢cdo com caneta vermelha e 0 meu texto
sendo avaliado apenas com uma nota me levou a acreditar que a escrita ndo
era para mim. Contudo, pude perceber que esse problema também acompanha
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outros colegas do curso. Com os estudos apresentados pela professora Ana,
posso tentar evitar que 0s mesmo problemas que eu sofri enquanto aluno ndo
cheguem as criangas que hoje acreditam e tem fé em seu potencial (Cursista
A).

Antes do processo formativo, minha concepg¢do de corre¢cdo eram métodos
tradicionais, 0s quais experienciei por toda infancia/adolescéncia. Foi muito
bom conhecer outros métodos que auxiliem nossos alunos a realmente
aprender com a correc¢do textual (Cursista D).

O curso foi muito importante para uma visdo da correcao de texto equivocada
(Cursista E).

Foi possivel uma abrangéncia na minha compreensdo sobre as etapas da
corregdo de um texto e sobre a importancia de analisar os erros mais
frequentes e juntamente da correcdo de cada erro retomar ou ensinar o0s alunos
para que consigam se aprimorar (Cursista G).

Sobre a devolutiva da primeira aluna, a cursista recorda de suas memdrias do ensino
médio e lembra que a forma como acontecia a correcdo de seus textos, com caneta vermelha e
apenas com uma mencéo (nota), a fez acreditar que a escrita ndo era algo para ela. No entanto,
com o curso, foi possivel perceber que a acdo de escrever é realmente trabalhosa e uma tarefa
dificil para outras pessoas também. E ainda reflete que com os textos lidos e com as discussdes
na formacao poderd auxiliar seus alunos no processo de tessitura textual.

A segunda respondente menciona que sua concepc¢do de correcdo eram 0s métodos
tradicionais de correcdo, que se constituiam em intervenc6es do tipo indicativa, resolutiva e
classificatdria, mas com o curso passou a conhecer outras formas de corrigir.

A préxima cursista, desde 0 momento da inscri¢do no processo formativo, respondeu
que “Quando pequena gostava muito de ler, mas com a escrita, a producao textual, tinha muita
dificuldade [...]” (Participante E). Além do resgatado, durante as aulas no curso, também relatou
ter bastante dificuldade em relagéo a escrita, e mesmo com a falta de coeréncia da sua resposta
no questionario aplicado no encerramento, compreendemos que a formacéo abordou uma outra
forma de corrigir, ou seja, uma intervencao diferente da que a cursista estava acostumada, a
qual na sua concepcao era uma correcdo equivocada.

A Ultima respondente menciona que seus conhecimentos sobre corre¢do textual foram
ampliados, bem como o modo como entendia o erro. Ainda, segundo a estudante, os desvios
podem direcionar o trabalho com a escrita e auxiliar no aprimoramento do produtor textual.

Dessa forma, a partir dos relatos entendemos que as cursistas puderam conhecer outros

tipos de correc¢do, tais como a correcdo textual-interativa e a corre¢do classificatdria interativa.
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A segunda pergunta solicitava que avaliassem a pertinéncia de processos formativos
para subsidiar a acdo dos futuros professores e contribuir com a pratica docente de correcdo de
textos com intencionalidade, e ainda questionava se o processo formativo tinha contribuido na
formagéo como estudante concluinte do curso de Pedagogia. Diante da questdo, obtivemos as

devolutivas a seguir.

Sim, pois ao pegar um texto para corre¢do colocarei em préatica essa técnica,
promovendo uma aprendizagem significativa ao aluno (Cursista D).

O processo formativo foi importante por ter conhecido os tipos de corregéo
textual que até entdo conhecia somente a resolutiva, depois do curso passei a
conhecer cinco tipos e a producdo de texto existem etapas a serem seguidas,
ela na sua construgdo também passa por 5 etapas (Cursista E).

Contribuiu com grande énfase no quesito técnico da corre¢cdo, mas também
para nos atentarmos para o que cada aluno necessita para poder se aprimorar
(Cursista G).

A cursista A ndo respondeu a pergunta, contudo a sua resposta fornecida na primeira
guestdo nos proporciona indicios de que o0 curso apresentou outros caminhos para o trabalho
com a corre¢do textual, possibilitando uma prética de intervencdo textual diferente da qual
estava acostumada.

A participante D diz que usara os tipos de correcdo textual aprendidos durante o curso
para auxiliar na aprendizagem do produtor textual.

Jé a cursista E enfatiza a importancia de conhecer os tipos de correcdo textual, bem
como as etapas da producéo de texto (planejamento, escrita, correcao, revisao e reescrita).

E a ultima respondente, cursista G, menciona sobre 0 modo de intervir, em como
empregar a corre¢do, mas expde sobre o olhar atento que € preciso ter para cada produtor
textual, a fim de leva-lo ao aprimoramento de seu texto.

Considerando as respostas obtidas, as alunas descreveram que por meio do curso
vislumbraram outras formas de corrigir, intervencdes com foco no desenvolvimento da escrita,
n&o apenas em conceitos quantitativos, mas uma corre¢do baseada na escrita como trabalho.

A terceira pergunta indagava se a intervengéo indicou caminhos e possibilidades para
direcionar a pratica docente no que diz respeito a acdo de corrigir as producgdes textuais. A

seguir, trazemos as respostas dadas pelas cursistas.

Sim, pois sem esses ensinamentos minhas corre¢cdes seriam apenas de maneira
indicativa e resolutiva, sem a reflexdo de qual é meu objetivo na correcéo
inicial (Cursista D).
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O curso me mostrou que no processo de corre¢ao eu posso ter um olhar mais
empéatico com meu aluno, que a correcdo ndo se resume a uma caneta
vermelha, o processo pode ser melhor para o aluno (Cursista E).

Sim, indicou vérios métodos de anélises para a correcao e para a intervengao
(Cursista G).

De acordo com a primeira resposta apresentada, o processo formativo contribuiu para
repensar a forma de corrigir, pois, segundo a aluna, “[...] sem esses ensinament0S minhas
corre¢des seriam apenas de maneira indicativa e resolutiva [...]”, ndo havendo espago para
reflexdes. Outra cursista afirma que por meio do curso soube que a correcdo pode ser mais
empatica, livre de muitas marcacbes com a caneta vermelha, que existem outras formas de
corrigir. A aluna também compreende que a intervencéo textual ndo precisa ser um processo
desagradavel para o produtor. Dessa forma, a cor da caneta ndo sera importante, pode ser
qualquer cor, se a correcao for feita com respeito ao produtor, sendo imprescindivel que as
marcas de intervencdo demonstrem que o texto sempre pode ser ajustado e que 0s comentarios
e 0s apontamentos sao primordiais para a melhoria do texto e para o aperfeicoamento da escrita
do aluno.

A respeito dessa declaracdo, é importante deixar claro aos estudantes, produtores
textuais, que os erros fazem parte do trabalho de escrita, além disso, existem etapas (revisao e
reescrita) proprias e destinadas a auxiliar na resolucdo desses desvios e consequentemente na
melhoria do texto, permitindo que o processo de tessitura textual seja visto e considerado de
outra forma para além de um percurso inacessivel e impraticdvel. Dessa maneira, ressaltamos
mais uma vez que é necessario mostrar que a escrita é acessivel e permitida a todos.

Por fim, a ltima respondente revela que o curso indicou muitos caminhos para analisar
e para corrigir os textos. Logo, a partir das respostas das alunas, entendemos que as aulas, as
leituras e as discussdes indicaram possibilidades de intervencdo textual e mostraram que o0
processo de correcdo ndo precisa ser desconfortavel para o produtor de textos, o qual estd
aprendendo e precisa compreender que corrigir, revisar e reescrever sao etapas importantes e
necessarias da tessitura de um texto.

Ainda, é valido salientar que o curso foi proposto com a intengédo de contribuir com a
formagé&o dos alunos do curso de Pedagogia, de futuros pedagogos, portanto, compreendemos
que o processo formativo, de curta de duragdo, ndo satisfaria todas as necessidades de formacéo
no que se refere ao trabalho com a producéo escrita, haja vista a complexidade do ensino de

producéo textual. Sendo assim, esperamos que o lido e discutido durante as aulas possa servir
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de apoio para reflexdes e para agdes das alunas como professoras responsaveis por ensinar
producéo de texto.

Por outro lado, com a finalizacdo do processo formativo, ponderamos sobre a
participacdo das alunas, a frequéncia de cada encontro foi:

1% aula (segunda-feira, 04 de setembro) — 8 participantes.

2% aula (segunda-feira, 11 de setembro) —7 participantes.

3% aula (segunda-feira, 18 de setembro) — 6 participantes.

42 aula (segunda-feira, 25 de setembro) — 8 participantes.

5% aula (sébado, 30 de setembro) — 5 participantes.

62 aula (segunda-feira, 02 de outubro) — 4 participantes.

As respostas dadas no questionario indicaram que 35 alunos queriam participar,
manifestando interesse de frequentar as aulas na segunda ou no sabado. Em setembro, com o
comeco do processo formativo, os participantes relataram que tinham um disciplina de estagio
no sabado, assim, quem trabalhava durante a semana e era da turma do noturno possuia
dificuldades em participar das aulas de segunda, as 17h. Inclusive, a Unica aula do curso
ministrada no sdbado, a qual precisou ser nesse dia por causa dos compromissos profissionais
da colaboradora, foi realizada porque os estudantes ndo teriam aula de estadgio nesse dia,
informaram que seria uma data para orientacdes quanto a duvidas, ademais, fizemos uma
enquete para saber quem poderia participar nesse dia.

Ainda tratando desses impasses quanto a frequéncia, apds o inicio do curso, uma aluna
comunicou que ndo conseguiria frequentar as aulas. E uma segunda discente, que morava em
outra cidade e mudou-se para cursar Pedagogia, entrou em contato para avisar que ndo
conseguiria participar dos primeiros encontros, porque com os feriados (07/09 e 14/09) tinha
viajado para ver a familia, mas que participaria das préximas aulas. Logo, entendemos que 0
estudante do quarto ano de Pedagogia tem muitas demandas académicas, profissionais e
familiares, como trabalho e estdgios remunerados e obrigatdrios, além disso, mesmo
demonstrando vontade de participar, ndo conseguiram.

Posto isso, percebemos que desde a graduacdo os alunos que se preparam para se
tornarem professores sofrem com falta de tempo e de oportunidade para investirem mais em
sua formacao, porque muitos trabalham e estudam, inclusive aos finais de semana, entdo, em
algumas situaces, realizar outros cursos nessa rotina rigida é inviavel. Dessa forma, a pratica
de corrigir textos precisa ser assegurada durante o curso de licenciatura, levando em
consideracdo que na maioria das vezes apenas a parte tedrica em relacao a correcdo € garantida,

entdo, durante o periodo de graduacdo em Pedagogia, justamente por essa falta de tempo e de
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oportunidade de se dedicar e de continuar em formacéo, é indispensavel que aos estudantes seja
assegurado essa possibilidade no que se refere a pratica de corrigir em uma situacdo de

interacdo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

No estudo realizado, analisamos a percep¢do dos estudantes do quarto ano de
Pedagogia sobre a correcdo textual no Ensino Fundamental I, considerando a tese de que
propostas formativas voltadas para o trabalho com os tipos de correcdo textual podem subsidiar
a acdo dos futuros professores e contribuir com a préatica docente de correcdo de textos com
intencionalidade. Além disso, questionamo-nos: como o aluno em Pedagogia compreende a
corregéo textual? Qual tipo de corregdo emprega em uma producdo escrita? A sua intervencao
indicaria caminhos que contribuiriam para a formacdo do produtor de textos? Nesse sentido,
estabelecemos os objetivos de analisar os Programas de Ensino que se referem as disciplinas
do curso de Pedagogia que abordam producao e correcdo textual; verificar qual a concepcéo de
ensino e de corregédo de producdo textual dos alunos; identificar e analisar os tipos de corre¢éo
que julgam pertinentes e empregam na correcdo de producgdes textuais; desenvolver um
processo formativo sobre os tipos de correcédo textual; averiguar qual(is) tipo(s) de correcdo os
discentes consideram melhor no trabalho com a producéo de textos.

Assim, os dados construidos a partir do estudo e do processo formativo desenvolvido
revelaram que os alunos de Pedagogia cursam 47 disciplinas, segundo a matriz curricular do
curso, das quais uma se ocupa em formar os futuros professores para o trabalho com o ensino
da producdo e avaliagdo dos textos escolares. Em 2023, época da aplicacdo do questionario, a
disciplina que se encarregava dessa formacéo foi ofertada no ultimo semestre do quarto ano,
logo, refletimos que seria importante disponibiliza-la aos discentes antes das disciplinas de
estagios supervisionados em docéncia referentes ao Ensino Fundamental I, provocando uma
formacao basilar para a insercdo no ambiente escolar, nas aulas de lingua materna. Tal medida
provavelmente forneceria aos alunos um olhar diferenciado para o ensino de producédo e a
intervencdo textual na sala de aula, gerando reflexdes enriquecedoras durante a observacéo no
momento do estdgio e no desenvolvimento de seus relatorios, além de proporcionar
conhecimento que pode ser utilizado em varias outras disciplinas, ndo apenas no ensino da
Lingua Portuguesa, ja que a disciplina de “Fundamentos e praticas em Lingua Portuguesa:
producdo e avaliagao textual” traz em sua ementa a explicita¢do de um trabalho voltado para a
producdo de textos e nos problemas de escrita de criangas dos Anos Iniciais, fortalecendo a
formacéo do futuro pedagogo e amparando-0 nos momentos de estégio.

E imprescindivel, entdo, pensar sobre o espaco que as disciplinas do curso de
Pedagogia que abordam o ensino e a correcao de textos tém na matriz curricular da graduacao,

dada a complexidade do processo de producdo textual e da tarefa de corrigir e de avaliar textos.
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Assim, entendemos que cabem consideracdes acerca das disciplinas oferecidas em cursos de
formacdo de professores, pois o ensino da lingua materna merece maior investimento e
ressignificacBes no que concerne ao tempo destinado a essa tematica tao intrincada. A respeito
disso, sabemos que os cursos de formacgéo de docentes jamais conseguiriam atender a todas as
reivindicagdes que a educacdo basica conclama, incluindo o ensino de Lingua Portuguesa, que
requer do professor um conhecimento complexo de teorias e de praticas, no entanto, é
necessario que os discentes tenham acesso ao ensino de qualidade que os ajude frente as
demandas do dia a dia.

Dessa forma, devido a atividade docente, a relevancia de todas as disciplinas da matriz
curricular e a carga horaria da graduacdo, além das multiplas necessidades e realidades
educacionais, propostas de minicursos em eventos, cursos de extensdo, de especializagéo,
formacédo continuada séo essenciais na construcdo e na ampliacdo dessa formacdo ja iniciada
na graduacdo. Logo, nesse mesmo sentido, levando em conta a pratica do professor,
ponderamos que o0 tempo destinado ao ensino da producdo de textos poderia ser ampliado, a
fim de sustentar o exercicio dos educadores.

Em relacdo ao questionario aplicado aos alunos, quando indagados sobre a importancia
do ensino de Lingua Portuguesa nas escolas, as devolutivas demonstram um entendimento
restrito em relacdo a lingua materna na Educacdo Basica, bem como a constatacdo de que ha
diversas percepcdes que podem gerar dificuldades no ensino da Lingua Portuguesa, como
reduzir sua importancia a preparacdo para vestibulares e concursos, contudo, também ha alunos
que ja lecionam e possuem uma concepcdo clara do ensino de lingua, como € o caso do aluno
NE25. Sua formacdo em Letras, seu tempo de magistério e ter feito um curso sobre avaliacéo
de textos contribuiram para a formacao dessa concep¢éo, o que nos faz reafirmar a necessidade
de investimentos em cursos de graduacao ou de especializa¢do para buscar minimizar as falhas
ou as incompreensdes em relagdo ao ensino da producéo escrita e demais objetos de ensino.

A respeito da concepgdo que possuem sobre 0 que seria 0 texto, a maioria dos
estudantes tem uma viséo limitada em relagédo ao texto, com explicagdes que o desconsideram
como uma unidade linguistica utilizada em situacdes de interacdo comunicativa, carregada de
sentido (Koch; Travaglia, 2015; Marcuschi, 2015). Analisando esse dado, entendemos que as
noc¢Oes equivocadas de professores em relacdo ao texto limitam a aprendizagem dos produtores
textuais, levando a um trabalho com a escrita que considera o texto como um produto resoluto,
invariavel e sem interferéncia do interlocutor, bem como um trabalho voltado a estrutura textual
e gramatical, indo em direcdo contraria a um ensino que priorize a interacdo entre o produtor

de texto e o professor, profissional que atua como um parceiro colaborativo no processo de
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tessitura textual. Por isso, 0s estudantes em formacédo precisam ter acesso as concepcoes de
linguagem e de texto, para evitar percepcOes distorcidas do trabalho com a producdo textual e
a reproducdo de atividades esvaziadas de sentido, sem um interlocutor.

Sobre a correcéo textual, de 44 respostas colhidas, chamou-nos a atengéo o fato de 16
universitarios afirmarem que correcdo é corrigir 0s erros gramaticais, de coeréncia e de coesdo,
muitos alunos demonstraram ter uma concepcdo livre da énfase que a gramatica geralmente
recebe, entendendo a intervencdo como um aperfeicoamento e um aprimoramento do texto para
melhor compreenséo, em favor do interlocutor.

Em direcdo oposta a essa compreenséo, 15 alunos entendem a corre¢do como uma
intervencdo gramatical, ainda fazem referéncia aos termos corrigir e apontar desvios
gramaticais na producdo, fornecendo-nos sinais tipicos do emprego da correcao resolutiva e
indicativa, reduzindo a corre¢do de textos escolares como uma “caga aos erros”, constatada por
Ruiz, em 1998, e retomada por Ruiz (2021) em uma entrevista concedida a Bazarim e Caiado,
em 2021. Essa atitude de rastrear os desvios tem como caracteristica principal o apontamento
dos problemas no texto — o foco é destacar o que esta ruim, desconsidera-se o que esta bom na
producéo, segundo Ruiz (1998, 2021), implicando na falta de reconhecimento dos acertos do
aprendiz, valorizacdo esta que € preciosa e fundamental, de acordo com a autora. As criangas
dos Anos Iniciais buscam aprovacao e reconhecimento do professor, entdo, receber um texto
com apenas a marcacao do que esta errado, principalmente, em diversas ocasides, ndo colabora
com o produtor, que sente que o colaborador (o docente) ndo aceita seu texto, considerando-o
completamente problematico e certificando-o como desqualificado para a escrita (Ruiz, 2021).

Intervir é necessario, mas o foco ndo pode ser somente nos aspectos problematicos.
Nessa dire¢do, o profissional precisa estabelecer uma acéo de parceria com o produtor textual,
reconhecer seus acertos e seus avangos, bem como as inadequacdes de seu texto, realizando
uma correcdo que auxilie na solugdo dos desacertos e gere a¢des por parte do produtor, levando-
0 a continuar o processo de escrita atraves da revisao e da reescrita.

Por meio do questionario, visualizamos que os 33 universitarios, a época, responderam
que como critérios para corrigir utilizariam aspectos gramaticais e de sentido do texto, tais como
coeréncia e coesdo. Em contrapartida, oito manifestaram priorizar apenas a ortografia e a
pontuacdo; um aluno afirmou que daria atencéo a ortografia, outro a coesdo e a coeréncia; e um
discente respondeu que priorizaria o entendimento do produtor sobre 0 assunto. Concordamos
que a valorizacdo do sentido do texto é o ponto de partida, como apregoa Brandao (2007), os

demais critérios, como a gramatica, também devem ser corrigidos, mas ater-se unicamente a
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eles é prejudicial, tendo em vista que ndo garantem a qualidade de uma producdo, como
deslinda Antunes (2018b).

Por outro lado, quando analisamos a correcdo que 0s estudantes empregaram em uma
producdo textual, percebemos um grande distanciamento entre o que se prop0Oe a dizer e 0 que
realmente se coloca em pratica no que diz respeito aos aspectos e aos critérios que consideram
importantes no momento da intervencdo — porque, no questionario, os dados revelaram uma
preocupacdo com 0s aspectos gramaticais, mas também de coeréncia e de coesdo, porém,
quando corrigiram a producdo, a prioridade foi a gramética, o foco foi na superficie textual,
desconsiderando o sentido do texto, por exemplo. Além do mais, de 44 intervencdes feitas, 11
receberam correcdes no corpo do texto — foram 5 correcdes resolutivas, 4 intervencoes
mesclando os tipos resolutiva e indicativa e 2 corre¢des indicativas. As 33 corre¢es sem 0
desenvolvimento de estratégias de intervencgdo, no corpo ou na margem da producéo textual,
restringiram-se a descrever, no pés-texto, qual era a categoria dos equivocos.

Contudo, ponderamos que o texto escolhido carregava muitos erros gramaticais,
chamando a atencdo dos discentes e, mesmo que 0 Nnosso objetivo com essa analise fosse
identificar e analisar os tipos de correcdo que os alunos julgam pertinentes e empregam na
correcdo de producdes textuais, talvez a escolha de outro texto, sem tantos desvios gramaticais,
obrigasse-0s a intervir em outros aspectos.

No questionario, ao serem indagados se apds a conclusao do curso de Pedagogia, como
professor, se sentiam preparados para realizar um trabalho com produgdo e com correcdo
textual, das 40 respostas obtidas, 11 estudantes afirmaram que sim, porém alguns deles ainda
deixaram transparecer inseguranca em suas devolutivas, e 28 alunos declararam que nao se
sentem preparados para ministrar aulas de producdo de textos nem confiantes para corrigi-las.
Por outro lado, outros universitarios demonstraram ter esperanca de que a disciplina de
“Fundamentos e praticas em Lingua Portuguesa: producao e avaliacao textual” os auxiliaria em
suas praticas pedagogicas. Um discente, NE34, assumiu estar preparado para o trabalho com a
producdo textual, mas a correcdo ainda lhe causa incerteza. Essas respostas reafirmam a
importancia de investimentos na area do ensino e da intervencao textual, seja com cursos de
extensdo na propria graduacdo ou em especializa¢des — insistimos nisso devido a complexidade
da profissdo do pedagogo, bem como do ensino de lingua materna, especificamente no
desenvolvimento de um trabalho com a elaboracéo de textos.

Os proprios estudantes reconhecem as fragilidades de suas concepcfes sobre o

trabalho com a producdo escrita e com a correcdo textual. Muitos assumiram a insuficiéncia de
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seus conhecimentos e demonstram preocupacdes sobre como isso incidira em sua pratica como
futuros docentes, inclusive, ja pensam em investir em cursos para superar esses obstaculos.

Os dados demonstraram que os graduandos estavam em processo de construcdo do
conhecimento acerca da intervengéo textual, tendo em conta que ainda cursariam uma disciplina
que trataria especificamente da tematica. Portanto, consideramos que a analise dos dados revela
a transitoriedade da concepcdo sobre o ensino da producéo escrita que muitos alunos tém.

Também depreendemos que a participacdo na pesquisa provocou certos
guestionamentos aos estudantes — um indicio disso foi uma devolutiva de um aluno que, em sua
resposta, aponta nunca ter refletido sobre a correcdo textual, logo, para responderem as
perguntas, tiveram de pensar sobre 0s conhecimentos que ja possuiam quanto ao ensino da
lingua materna e os quais ainda precisariam aprender.

Dessa maneira, esperamos ter fomentado o surgimento de novas ideias no sentido de
pensarem sobre o ensino e a intervencgdo textual. Mesmo sabendo que muitas ideias ndo séo
efetivamente colocadas em pratica, temos esperanca de que a participacdo neste estudo tenha
os provocado de alguma forma. Todavia, sabemos que a realidade do exercicio do magistério é
intrincada, cheia de particularidades, inclusive dentro de uma mesma sala de aula.
Reconhecemos que ensinar ndo é uma tarefa facil, por isso, nos propusemos a discutir e a
pesquisar sobre uma das muitas praticas que o professor desenvolve em sala de aula —a correcao
textual —, assim, investigamos apenas um aspecto dos meandros da producao de texto.

Tratando da tese de que propostas formativas voltadas para o trabalho com os tipos de
correcdo textual podem subsidiar a acdo dos futuros professores e contribuir com a pratica
docente de correcdo de textos com intencionalidade, tecemos algumas reflexbes e
consideragOes. Primeiramente, tivemos poucas inscricbes, oito apenas, apesar de 35
manifestacdes de interesse, dessa forma, a pouca adeséo talvez tenha sido por causa das aulas
de estdgio que aconteciam aos sdbados, logo, quem trabalhava durante a semana, nao
conseguiria participar do processo formativo na segunda-feira nem no final de semana,
justamente por causa da disciplina de estagio. O desinteresse também pode ser um fator. Da
mesma maneira, a frequéncia nas aulas do curso de extenséo foi baixa, contamos com quatro
participantes no sexto e ultimo encontro. As alunas procuraram justificar a auséncia, devido as
aulas, trabalho e viagens para reencontrar a familia. Assim, as demandas do estudante do quarto
ano de Pedagogia sdo varias e de diversas ordens, tais compromissos impossibilitam uma
participacdo proficua em cursos extras, entendemos que a prioridade dos alunos, principalmente
do quarto ano, é concluir o curso, estudar e realizar os trabalhos e as avaliacGes, cumprir 0s

requisitos necessarios para garantir a formacao, entdo participar de um processo formativo seria
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agregar mais tarefas, no entanto, alguns alunos se propuseram a isso. Essa falta de tempo, por
outro lado, impede que invistam mais em sua formacao, que se envolvam e que se dediquem na
construcdo de seu conhecimento.

Sabendo disso, devemos buscar formas de garantir que o estudante de Pedagogia, o
qual se formara como um profissional polivalente, tenha oportunidade de vivenciar no curso de
licenciatura a pratica de corrigir textos, ja que, geralmente, a parte tedrica é assegurada. E
relevante pensar em estratégias que tornem isso possivel, bem como promover na graduacao
mais discussOes sobre as producges escolares, estudando-as e analisando quais sdo as melhores
formas de intervir nesses textos, auxiliando e colaborando com o produtor no enfrentamento
dos problemas de escrita de uma forma que o ajude a revisar e a reescrever o texto dentro de
uma perspectiva que considera o trabalho com a escrita, o interlocutor e os processos de
mediacéo e de interacdo.

Analisando as intervencdes feitas na Gltima aula do processo formativo, identificamos
que apenas uma aluna chamou a atencdo para a auséncia do final da fabula, essa parte afeta a
coeréncia do texto, que ndo foi finalizado adequadamente. Dessa forma, deixar de abordar um
aspecto essencial da producdo escrita compromete o0 avanco do produtor. Todavia, para corrigir
a estrutura do género, € preciso ter conhecimento estabelecido das caracteristicas dele, de forma
que escrever, ler e analisar textos de diferentes géneros poderia dar suporte para notar o que
faltou no texto alheio. A partir disso, se 0 pedagogo produzisse 0s géneros mais comuns que
sdo trabalhados na escola, essa pratica poderia auxilid-lo na corre¢do dos textos dos alunos, pois
criaria uma bagagem que seria usada no servico que se presta ao aluno. Acreditamos que sé se
aprende a escrever escrevendo e s6 dispde de meios de correcdo efetiva quem passou pela
experiéncia de producdo de textos diversos.

Salientamos que as cursistas empregaram algumas formas de corrigir, dentre as quais
foram estudadas ao longo do curso, tais como a correcao indicativa e a textual-interativa, com
comentarios e com questionamentos, embora nem todos fossem proficuos para o produtor e o
texto. O processo formativo as colocou em contato com outros tipos de intervengdo, como a
correcdo textual-interativa e correcdo classificatoria interativa, revelando intervencdes com
foco no processo e no desenvolvimento da escrita.

As aulas, as leituras e as discussdes, segundo as alunas, indicaram possibilidades de
intervencdo textual e mostraram que o processo de correcdo ndo precisa ser desconfortavel para
0 produtor de textos, o qual esta aprendendo e precisa compreender que corrigir, revisar e
reescrever sdo etapas importantes e necessarias. Posto isso, avaliamos que, apesar do pouco

tempo de curso, movimentamos suas concep¢des sobre a escrita como trabalho e a correcdo de
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textos escolares, igualmente, reconhecemos que os conhecimentos das cursistas acerca do
trabalho de producédo textual e de seus critérios de correcdo ainda precisam ser lapidados e
ampliados — com um curso de extensdo com maior carga horaria dedicada ao estudo da teoria,
mas se ocupando sobretudo da pratica de intervencdo pode colaborar para a melhoria da
intervencdo, servindo de amparo para o exercicio docente. No mais, 0 exercicio como
professoras pode leva-las a revistar esses textos que discutimos ou até mesmo direciona-las a
outras pesquisas sobre a tematica, a fim de vislumbrar solucdes para os desafios que
provavelmente terdo ao adentrar a sala de aula como docentes responsaveis por estabelecer um
vinculo de interacdo com os produtores de textos.

Portanto, a intencdo do nosso estudo foi contribuir de alguma forma com os estudantes
de Pedagogia, mobilizar sua formacéo ja em curso, promover reflexdes sobre a préatica docente
de correcdo textual. Ademais, a parceria entre universidade e escola se faz essencial no
enfrentamento das dificuldades em relagé@o ao ensino da producéo escrita — levar os professores
atuantes a universidade e possibilitar aos discentes a chance de ouvir a voz desses profissionais
enriquece a formacgdo dos alunos, relatos de educadores trazem valiosas contribuicGes e
encorajam o desenvolvimento de um trabalho em conjunto, entre os centros formadores, para a
realizacdo de pesquisas que visam essa cooperacdo, de investigar na escola e com a escola.
Igualmente necessaria € a socializacdo de estudos que envolvam o ensino da producédo textual,

principalmente com os interessados: os professores do Ensino Basico e os futuros professores.
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APENDICES
APENDICE A- QUESTIONARIO PARA O ESTUDANTE

QUESTIONARIO PARA O ESTUDANTE DO QUARTO ANO DO CURSO DE
PEDAGOGIA

Caro (a) Estudante,

Esse questionario é vinculado ao desenvolvimento da pesquisa de doutorado intitulada
“Correcao textual: percepcdes de alunos de Pedagogia” a ser conduzida pela doutoranda Ana
Paula Mendes da Silva, regularmente matriculada no Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo
da Faculdade de Ciéncia e Tecnologia de Presidente Prudente/UNESP, orientada pela Profa.
Dra. Ana Luzia Videira Parisotto, e, nesse sentido, solicitamos que vocé responda as questdes
abaixo e registre comentarios que julgar necessarios. Agradecemos antecipadamente por
dispensar parte do seu valioso tempo.

A. PERFIL DOS ESTUDANTES

1. Idade (em anos).

2. Ano de ingresso no curso de Pedagogia:
3. Ja leciona como professor (a)? () Sim. () Néo.
Em caso afirmativo, responda:

3.1. Ha quanto tempo atua como professor no magistério?

4. O que contribuiu para que escolhesse o curso de Pedagogia?

B. FORMACAO

1. Ano de concluséo do Ensino Médio:

2. O curso de Pedagogia € a sua primeira formacdo inicial no ensino superior? () Sim. () N&o.
Caso contrério, responda:

Formacao inicial - Curso de Graduacdo: Ano de concluséo:

() Presencial () EAD

Instituicdo: () Publica () Privada

3. Cursou PoOs-Graduagdo? Especializagdo/Especializacbes (minimo de 360 horas):

() em andamento. Ano de inicio () concluido. Ano de conclusao
() Presencial () EAD

Instituicdo: () Publica () Privada

Por favor, caso tenha feito mais de uma especializagdo informe os dados abaixo:

4. Voce ja realizou algum curso sobre producdo e corregdo de texto? () Sim. () N&do. Em caso
afirmativo, informe:
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Nome do
Ccurso:

() em andamento. Ano de inicio () concluido. Ano de concluséo

() Presencial () EAD

Instituicdo: () Publica () Privada

C. CONCEPGCOES TEORICAS E PRATICAS PEDAGOGICAS

1. Ao longo de sua formacao, no curso de graduacao em Pedagogia, houve alguma disciplina
que abordou contetidos voltados a correcdo de textos? Se houve, por favor, cite as disciplinas e
0s contetidos dos quais se lembrar.

2. Qual a importancia do ensino de Lingua Portuguesa nas escolas?

2.1. O que vocé compreende como texto?

2.2. Para vocé, o que € correcdo textual?

3. Como vocé iniciaria um trabalho de producao textual? Descreva.

4. Se vocé fosse corrigir producdes textuais, quais aspectos consideraria relevantes nos textos
dos alunos? Cite-os.

4.1. Quais sdo os critérios de correcdo que vocé utiliza/utilizaria para corrigir producGes
textuais? Cite-0s.

4.2. Apos a corregdo dos textos, como vocé realizaria a devolutiva aos alunos? Proporia algum
tipo de atividade? Qual(is)?

4.3. Na sua concep¢do, no ensino basico (ensino fundamental e médio), qual professor é
responsavel por ensinar a producao textual? Justifique.

4.4. Apos a conclusdo do curso de Pedagogia, vocé, como professor, se sente preparado(a) para
realizar um trabalho com producdo e correcao textual? Justifique.

4.5. Vocé acha que teria dificuldades em trabalhar com o ensino e corregdo de textos escolares?
Escreva sobre 0s obstaculos que visualiza na pratica desse exercicio docente.

5. Vocé participaria de um processo formativo com a temética de pratica de corregéo textual?
() Sim. () Nao.

5.1. Caso aceite participar do processo formativo, prefere que 0s encontros acontecam:

() Semanalmente () Concentrados em uma Unica semana

Indique um dia da semana:

( ) Segunda () Terca( ) Quarta () Quinta () Sexta ( ) Sébado

5.2. Quanto ao periodo: () Manha. () Tarde. () Noite

5.3. Para vocé, acha conveniente que a formagé&o aconteca:
() Presencialmente. () On-line. () De modo hibrido.
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6. Gostaria de comentar/acrescentar alguma outra coisa que ndo foi abordada neste
questionario? O qué?
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APENDICE B - QUESTIONARIO

Roteiro - Questdes para questionario

Perguntas para antes do processo formativo

1. Refletindo sobre a sua vida escolar e académica, qual é o seu envolvimento com a producgéo
de textos, com a escrita? Quais sdo as facilidades e as dificuldades? Explique.

2. Como acontecia a corre¢do dos textos que vocé produzia quando era estudante do ensino
basico? Explique sobre esse processo e quais aspectos eram enfatizados na corre¢éo.

3. Como acontecia a revisdo e reescrita das producgdes textuais que fez no ensino basico?
Explique.

4. Narre um momento em que a corregéo textual contribuiu para a melhoria de sua escrita.

5. Para vocé, qual é a importancia de produzir um texto e ter um mediador auxiliando nos
processos de revisdo e reescrita?

6. Quais sdo suas expectativas para o processo formativo?

Perguntas para o encerramento da intervencéo

1. Escreva a respeito da sua experiéncia sobre o processo formativo, refletindo sobre possiveis
mudancas em relagdo a concepcao de correcdo que tinha antes e depois da formagé&o.

2. Avaliando a pertinéncia de processos formativos para subsidiar a acdo dos futuros professores
e contribuir com a préatica docente de correcdo de textos com intencionalidade, o processo
formativo contribuiu em sua formacdo como estudante concluinte do curso de Pedagogia?
Explique.

3. Alintervencdo indicou caminhos e possibilidades para direcionar a pratica docente no que diz

respeito a acdo de corrigir as producdes textuais? Justifique.
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ANEXOS

ANEXO A—- APROVACAO DO COMITE DE ETICA

— DADOS DA VERSAO DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: CORRECAO TEXTUAL: PERCEPCOES DE FORMANDOS EM PEDAGOGIA
Pesquisador Responsavel: ANA PAULA MENDES DA SILVA

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 654240022.0.0000.5402

Submetido em: 10/04/2023

Instituig&o Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO
Situagdo da Versio do Projeto: Aprovado

Localizagao atual da Versdo do Projete: Pesquisador Responsavel

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

Comprovante de Recepcéo PB_COMPROVANTE_RECEPCAO_1963697



ANEXO B -TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE EESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “Corre¢do textual: percepgoes de formandos em Pedagogia”

Nome do (a) Pesquisador (a): Ana Paula Mendes da Silva

Nome do (a) Orientador (a): Ana Luzia Videira Parisotto

1.

Natureza da pesquisa: o sra (sr.) estd sendo convidada (o) a participar desta
pesquisa que tem como finalidade analisar a percep¢io dos formandos em
Pedagogia sobre a corregio textual.

Participantes da pesquisa: estudantes do altimo ano de Pedagogia (formandos).
Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sra (sr) permitira que o (a)
pesquisador (a) aplique um questiondrio para delincar o perfil dos discentes
participantes da pesquisa e analisar a percep¢do que possuem sobre a corregio
textual. Bem como, solicite a corre¢dio de uma produgio textual, e também faga o
convite para a participagio de um processo formativo que abordard a pratica de
intervencéo textual. E ainda, requisite duas narrativas escritas, uma narrativa antes
da proposta formativa ¢ outra no encerramento da intervencéo.

Sobre as gravacdes durante o processo formativo: para melhores resultados.
segundo pesquisas realizadas, pretendemos fazer uso do gravador durante a
intervengdo, bem como gravagio (em video) durante alguns momentos do processo
formativo on-line. Porém, a gravagdo ocorrera mediante a sua autorizago.

Riscos ¢ desconforto: a participagdo nesta pesquisa nfo infringe as normas legais e
éticas. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica
em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolugiio no. 510/2016 do Conselho
Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos: usados oferece riscos a sua
dignidade.

Sigilo sobre a Identidade dos Sujeitos da Pesquisa: Sua identidade. bem como
informagdes ou qualquer outro meio que porventura possa _identifica-lo, serdo
mantidos em sigilo. Somente o (a) pesquisador (a) e seu (sua) oricntador (a) (c/ou
equipe de pesquisa) terdo conhccimento de sua identidade e nos comprometemos a
manté-la em sigilo ao publicar os resultados dessa pesquisa.

Beneficios: ao participar desta pesquisa a sra (sr.) ndo terd nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga informagdcs importantes sobre como o
formando compreende a corregdo textual, de forma que o conhecimento que serd
construido a partir desta pesquisa e da proposta formativa, voltada ao trabalho com

os tipos de intervengio textual, possam subsidiar a agdo de futuros professores
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(pedagogos) e contribuir com a pratica docente de correcio de textos com

intencionalidade. Além disso. nos comprometemos a divulgar os resultados obtidos,

respeitando-se o sigilo das informagdes coletadas, conforme previsto no item
anterior.

8. Pagamento: a sra (sr.) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta
pesquisa, bem como nada sera pago por sua participacio.

A sra (sr.) tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar
participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para a sra (sr.). Sempre
que quiser poderd pedir mais informagdes sobre a pesquisa através do telefone do (a)
pesquisador (a) do projeto e, se necessario através do telefone do Comité de Etica em
Pesquisa.

Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro
que recebi uma via deste termo de consentimento, e autorizo a execugio do trabalho de
pesquisa e a divulgagdo dos dados obtidos neste estudo.

Obs: Nio assine esse termo se ainda tiver divida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu

consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura %io Participante da Pesqu;s(g

Assinatura do Pesquisador

M&wﬁm oo 13-

Assinatura do Orientador
"Os CEP sao colegiados interdisciplinares e independentes, de relevincia piblica, de carater
consultivo, deliberativo ¢ educativo, criades para defender os interesses dos participantes da
pesquisa em sua integridade e dignidade ¢ para contribuir no desenvolvimento da pesquisa
dentro de padrdes éticos. (Resolugdo CNS 466/12, VII.2 e Resolugao CNS 510/16)”
Pesquisador: Ana Paula Mendes da Silva
Telefone para contato: (18) 996666533
Orientador: Ana Luzia Videira Parisotto
Telefone para contato: (18) 3229-5571
Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
Vice-Coordenador: Prof. Dr. Luis Alberto Gobbo
Telefone do Comité: 3229-5315 ou 3229-5526
E-mail cep.fct@unesp.br
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