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ONOFRE, Jaqueline de Freitas. Revisdo e Reescrita textual no ensino de Lingua Portuguesa
nos anos iniciais: um olhar para os documentos educacionais. 2021. 175 p. Dissertacao
(Mestrado em Ensino) Universidade Estadual do Oeste do Parana, Foz do Iguagu.

RESUMO

A luz dos pressupostos bakhtinianos acerca de dialogismo, discurso e enunciado, esta pesquisa
procura investigar se/como os documentos educacionais da Educacdo Bésica que orientam o
curriculo do municipio de Foz do Iguacu — Parana, nos niveis federal, estadual e municipal,
propdem o trabalho de revisao e reescrita textual para as aulas de Lingua Portuguesa. Justifica-
se esta pesquisa pela necessidade de investigar e afirmar/negar se existem orientacdes assertivas
ao professor que contribuam para o seu trabalho de corrigir textos nas aulas de Lingua
Portuguesa, especialmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Desse modo, elencamos
as seguintes questdes de pesquisa: os documentos educacionais, que orientam o curriculo do
Ensino Fundamental I no municipio de Foz do Iguacu, propdem o trabalho de revisao e reescrita
textual? Se propGem, como ocorrem essas orientacdes? Esta pesquisa €, pois, de natureza
qualitativa, com finalidade béasica e descritiva, considerando o carater socio-historico-
discursivo proposto por Bakhtin e seu Circulo e utiliza como fio condutor a Analise Dialdgica
do Discurso (ADD) sob o viés bakhtiniano. A partir da ADD, analisamos como ocorre 0 estatuto
da reviséo e reescrita de textos nesses documentos, a fim de oportunizar aos professores de
Lingua Portuguesa orientacdes tedrico-metodoldgicas que lhes possibilitem um maior
entendimento sobre a revisdo textual-interativa e Ihes proporcionem dinamizar as corre¢des de
textos em sala de aula. Como resultados, consideramos que existe uma caréncia dos documentos
educacionais quanto as orientacbes sobre o que pode ser revisto na producgdo escrita.
Observamos também que os documentos em estudo ndo apresentam viés teérico sobre o
momento de revisao e reescrita textual e que, em alguns documentos, aparecem orientacdes e
encaminhamentos incertos/imprecisos para o professor.

Palavras-chave: Revisao Textual. Documentos Educacionais. Analise Dialdgica do Discurso.



ONOFRE, Jagueline de Freitas. Revision y Reescritura textual en la ensefianza de la Lengua
Portuguesa en la primaria: una mirada a los documentos educativos. 2021. 175 p. Disertacion
(Maestria en Ensefianza) Universidade Estadual do Oeste do Parana, Foz do Iguacu.

RESUMEN

A la luz de los postulados bakhtinianos sobre dialogismo, discurso y enunciado, esta pesquisa
busca investigar si/como los documentos educativos de la Educacion Béasica que orientan el
plan de estudios del municipio de Foz do Iguagu - Parand, a nivel federal, estatal y municipal,
proponen el trabajo de revision y reescritura textual para las clases de Lengua Portuguesa. Esta
investigacion se justifica por la necesidad de afirmar/negar si existen orientaciones asertivas al
profesor que contribuyan para el trabajo de correccion y evaluacion de textos en las clases de
lengua portuguesa, especialmente en la ensefianza primaria. Asi, enumeramos las siguientes
preguntas de investigacion: ;Los documentos educativos que orientan el curriculo de la
Ensefianza Primaria en la ciudad de Foz do Iguacu proponen el trabajo de revision y reescritura
textual? Si lo hacen, ,como se producen estas orientaciones? Esta investigacion es, por tanto,
de caracter cualitativo, con finalidad basica y descriptiva, considerando el caracter social-
historico-discursivo propuesto por Bakhtin y su Circulo, utiliza del Andlisis Dialégico del
Discurso (ADD) como hilo conductor desde la perspectiva bakhtiniana. A partir del ADD,
analizamos cémo se produce el estado de revision y reescritura de los textos en estos
documentos, con el fin de proporcionar a los profesores de lengua portuguesa pautas tedricas y
metodoldgicas que les permitan comprender mejor la revision textual-interactiva y les den la
oportunidad de agilizar las correcciones de los textos en el aula. Como resultados, consideramos
que faltan documentos educativos sobre las pautas de lo que se puede revisar en la produccion
escrita. También observamos que los documentos estudiados no presentan un sesgo tedrico
sobre el momento de la revision y la reescritura textual y que, en algunos documentos, aparecen
directrices e indicaciones inciertas/imprecisas para el profesor.

Palabras clave: Analisis dialogico del discurso. Revision del texto. Documentos educativos.



ONOFRE, Jaqueline de Freitas. Revision and Textual Rewriting on Teaching Portuguese
Language in Elementary School: A Look at Educational Documents. 2021. 175 p.
Dissertation (Master’s degree in Teaching) Universidade Estadual do Oeste do Parand, Foz do
Iguagu.

ABSTRACT

In light of Bakhtinian assumptions about dialogism, speech and utterance, this research seeks
to investigate if/how the educational documents of Basic Education guides the curriculum of
the city of Foz do Iguacu — Parana, at federal, state and county levels, propose the work revision
and textual rewriting for Portuguese language classes. This research is justified by the need to
investigate and affirm/deny whether there are assertive guidelines for the teacher that contribute
to their work of correcting texts in Portuguese Language classes, especially in early years of
elementary school. Thus, we listed the following research questions: do the educational
documents, which guide the curriculum of Elementary School I in the county of Foz do Iguacu,
propose the work of textual revision and rewriting? If proposed, how do these guidelines occur?
This research is, therefore, of a qualitative nature, with a basic and descriptive purpose,
considering the socio-historical-discursive character proposed by Bakhtin and his Circle, and
uses Dialogic Discourse Analysis (DDA) as a guideline under the Bakhtinian bias. Based on
the ADD, we analyze how the status of revision and rewriting of texts in these documents
occurs, in order to provide Portuguese Language teachers with theoretical and methodological
guidelines that enable them to have a greater understanding of textual-interactive revision and
enable them to streamline corrections of texts in the classroom. As a result, we consider that
there is a lack of educational documents regarding guidelines on what can be reviewed in
written production. We also observed that the documents under study do not present a
theoretical bias regarding the moment of revision and textual rewriting and that, in some
documents, uncertain/inaccurate guidelines and directions for the teacher appear.

Keywords: Textual Review. Educational Documents. Dialogic Discourse Analysis.
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A PANDEMIA DE COVID-19 E O DESENROLAR DESTA PESQUISA

Quando pensamos no projeto desta pesquisa, ndo imagindvamos que o mundo todo
passaria pela situacdo que enfrentamos hoje. Uma pandemia de Covid-19 que mudou
significativamente a vida e todos 0s seres humanos.

O projeto de pesquisa que culminou nessa dissertacéo foi pensado de uma outra forma.
Inicialmente, nosso objetivo era estudar os curriculos apenas do municipio de Foz de Iguacu e,
na sequéncia, ofertar aos professores de Lingua Portuguesa da cidade uma formacéo continuada
gue contemplasse 0s pressupostos bakhtinianos acerca de dialogismo, discurso e enunciado,
assim como a reviséo textual-interativa.

Entretanto, quando nos deparamos com o cenario mundial totalmente alterado em virtude
de um virus ndo conhecido, sem tratamento e levando ao fim a vida de milhares de pessoas, nao
tivemos outra alternativa a ndo ser nos reinventarmos para que a pesquisa ndo parasse e para
que os professores tivessem acesso a um material que pudesse auxilia-los nas aulas de Lingua
Portuguesa, sobretudo, nas rela¢@es dialdgicas com os seus alunos.

Desde que soubemos da pandemia, todas as nossas orientacdes foram online, via google
Meet ou mesmo ligacOes pelo Whatsapp. Minha orientadora e eu estamos hd mais de um ano
sem nos encontrar presencialmente e pudemos sentir o que significa nos reinventarmos e
reorganizarmos para que essa dissertacdo se concretizasse. Sobretudo, € importante mencionar
COmo 0s setores responsaveis pela pesquisa no pais pouco contribuiram para a saude emocional
dos pesquisadores. A pesquisa ndo parou e ver o mundo ao redor e 0 nosso cotidiano, afetados
por algo desconhecido, deixou marcas em nosso emocional que sempre acompanhar&o a leitura
desta dissertagéo.

Mesmo com o0s entraves que encontramos no caminho, esperamos que esta dissertacao,
assim como todas as outras desenvolvidas de 2020 em diante, fiqgue na memaria daqueles que
leem esta apresentagcdo, como 0 momento em que, mesmo distantes fisicamente, conseguimos

dialogar e pensar nas especificidades das aulas de Lingua Portuguesa.
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INTRODUCAO: O INICIO DO OLHAR PARA REVISAO E REESCRITA DE TEXTOS

O processo de avaliar e corrigir o texto dos alunos nas aulas de Lingua Portuguesa
constitui-se uma das tarefas que implicam ao professor orientar o aluno de modo que o
estudante consiga compreender a correcdo feita em seu texto e entregar uma producéo escrita
final que contemple de maneira satisfatoria o objetivo inicial da escrita proposta em sala de
aula. Ruiz (2013) expressa que a questdo principal acerca das aulas de Lingua Portuguesa &,
pois, saber qual o projeto de dizer do professor que trabalha com textos em sala de aula.

Na minha formacao inicial de professora de Lingua Portuguesa, deparei-me com a
seguinte questdo: como irei corrigir os textos dos meus alunos e, sobretudo, como farei para
que eles compreendam a correcéo solicitada e que consigam reescrever 0s seus textos?

Essa questdo deu inicio a primeira pesquisa, uma proposta de PIBIC — Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica -, desenvolvida durante os anos de 2015 e 2016,
na minha graduacdo em Letras Portugués/Espanhol, cujo objetivo era descrever e analisar 0s
tipos de correcdo realizados nas produgdes de textos de alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental Il, 1°, 2° e 3° anos do Ensino Médio e uma turma de EJA — Educacédo de Jovens
e Adultos, durante as aulas de Lingua Portuguesa.

A luz dos pressupostos bakhtinianos, dos estudos de Ruiz (2013) e de outros autores que
tratam dos tipos de correcéo de textos e dos efeitos da correcéo do professor no texto do aluno,
identificamos que os professores, naquele momento, adotavam a corre¢cdo como uma espécie
de caga-erros, grifando, sublinhando ou marcando os erros e desvios encontrados nos textos dos
alunos, apenas em nivel metalinguistico, o que corrobora com os estudos de Serafini (1991), ao
postular que essas corre¢des pouco produzem sentido para o texto do aluno, visto que o
professor apenas marca 0 que precisa ser revisto e corrigido no texto, de tal modo que essas
marcas ndo abrem espago para que o aluno faga uma reflexdo e posterior resolugdo das
problematicas apontadas pelo professor.

Com base nas informacdes coletadas na primeira pesquisa, pontuamos que 0s documentos
que regem o ensino de Lingua Portuguesa no pais podem ser indicadores dessas teorias e
metodologias aplicadas em sala de aula. Ndo sendo possivel investigar as bases de formacgédo
dos professores em virtude da pandemia de COVID-19, focalizamos os documentos e, dessa
forma, questionamos: os documentos educacionais e os curriculos que norteiam o trabalho do

professor de Lingua Portuguesa o orientam sobre como proceder essas corre¢es? Ainda: se 0s
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documentos educacionais orientam esse trabalho no Ensino Fundamental I, também apresentam
uma base teorica que sustentam as correcdes?

Com esses questionamentos, buscamos verificar 0 que 0os documentos educacionais
pontuam a respeito de como o professor deve proceder no momento da reviséo e das orientacoes
acerca da reescrita de textos e se apresentam bases tedricas que norteiam esse trabalho. Para a
cidade de Foz do Iguacu — PR, cidade onde moro e atuo como professora do Ensino
Fundamental I, os documentos educacionais que servem como base para a construcdo do
curriculo do municipio sdo: a Base Nacional Comum Curricular — BNCC; o Curriculo da Rede
Estadual Paranaense — CREP e o Curriculo da AMOP — Associac¢do dos Municipios do Oeste
do Parana.

Em virtude das perguntas-problema que norteiam esta pesquisa, intentamos analisar o
que os documentos educacionais apresentam sobre 0 momento de revisdo e reescrita de textos.
Para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a Base Nacional Comum Curricular — BNCC,
documento normativo que orienta os curriculos da educacdo basica no Brasil, apresenta, na
secdo “Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental — Anos Iniciais: praticas de linguagem,
objetos de conhecimento e habilidades”, que o objeto de conhecimento esta pautado na revisdo
e edicdo de textos. Paralelamente a isso, o curriculo infere que, dentre as habilidades esperadas
das aulas de Lingua Portuguesa, o aluno, com o auxilio do professor, seja capaz de reler e revisar
0 seu texto, corrigindo sobretudo a ortografia e a pontuacdo. Também observamos inicialmente
que a BNCC ndo fornece outras orienta¢fes ao professor, tampouco apresenta quaisquer bases
tedricas para os encaminhamentos de revisao e reescrita a serem realizadas nos textos do aluno.

Analisamos também, de maneira preliminar, o que o curriculo do municipio de Foz do
Iguacu — PR, o Curriculo da AMOP? — oferece aos docentes nesse sentido. Na se¢do destinada
a disciplina de Lingua Portuguesa, foi observado que o documento orienta ao professor a ndo
constranger o aluno no momento da reescrita, que ela seja coletiva ou individual e que,
sobretudo, o professor conduza o aluno a refletir sobre a organizacéo da sua escrita. Além disso,
constatamos que o documento deixa claro que o docente deve ter participacédo ativa e dialdgica
no momento da correcdo do texto do aluno, por dar sugestbes, orientar, propor discussoes,
leituras e dar encaminhamentos metodoldgicos para que o aluno tenha condicGes de produzir o
género solicitado.

O Curriculo da AMOP (2014) elaborou uma “Tabela Diagndstica” com critérios que

servem para auxiliar o professor a avaliar o nivel da escrita dos alunos, levando em consideracao

1 O curriculo analisado neste ponto é do ano de 2014. No processo desta pesquisa, o curriculo sofreu alteragGes e
ganhou uma nova versdo, analisada no capitulo trés desta dissertacéo.
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trés aspectos: i) 0 género discursivo solicitado e a situa¢do social de escrita; ii) o texto; e iii) 0s
aspectos ortograficos. Ainda, segundo o curriculo, esta tabela oferece ao professor um
mapeamento do nivel de escrita da turma, para verificar se o que o curriculo propds em termos
de contetdo foi de fato apreendido pelos alunos no decorrer no bimestre. Em outros termos,
preliminarmente observamos que o Curriculo da AMOP de 2014 nédo acrescenta outras bases
tedricas ou metodologicas para o professor corrigir o texto do aluno.

Com esta insuficiéncia de informacdes tedricas e metodologicas dos curriculos acima,
neste breve olhar incipiente/ preliminar, justificamos esta pesquisa com base na necessidade de
investigar e afirmar/negar se existem orientacdes assertivas ao professor que contribuam para
0 seu trabalho de corrigir e avaliar textos nas aulas de Lingua Portuguesa, especialmente nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Ndo somente isso, a pesquisa justifica-se no ambito do
Programa de P6s Graduacdo em Ensino — PPGEN, que contribuird para a ampliagdo das
discussdes acerca dos curriculos educacionais e, em especial, para a formagéo e o trabalho dos
professores de Lingua Portuguesa do municipio de Foz do Iguagu.

Como professora graduada em Letras, eventualmente estudamos durante a graduacao o
processo de correcdo e revisdo dos textos dos alunos para o Ensino Fundamental Il e Médio.
Entretanto, enquanto professora da rede municipal de Ensino, e que trabalha frequentemente
com a pratica de producdo de textos, surgiu a necessidade de compreender e investigar o que
dizem os documentos educacionais e curriculos que norteiam o ensino em Foz do Iguacu — PR,
acerca das concepgdes de revisdo e reescrita textual. Respaldo-me nas palavras de Bortoni-
Ricardo (2008) de que o professor pesquisador que se volta para analises que envolvem o
trabalho pedagdgico esta em busca dos significados que os individuos sociais atribuem para
esse trabalho, bem como quais as perspectivas das acOes desses agentes envolvidos na
educacéo.

Assim, sabendo que a revisdo e a mediacdo do professor sdo fatores decisivos no
progresso do aluno, ao longo da reescrita do seu texto, esta pesquisa procura responder a
seguinte questdo: os documentos educacionais que orientam o curriculo do Ensino
Fundamental I no municipio de Foz do Iguagu propdem o trabalho de reviséo e reescrita
textual? Se propdem, como ocorrem essas orientacdes?

Com base na pergunta de pesquisa, elaboramos o0 objetivo geral: investigar se/ como 0s
documentos educacionais da Educagdo Béasica que orientam o curriculo de Foz do Iguagu, nos
niveis federal, estadual e municipal, propdem o trabalho de revisao e reescrita textual para as

aulas de Lingua Portuguesa. Como objetivos especificos da pesquisa, elencamos:



19

1) Revisar a literatura congruente aos estudos acerca dos tipos de correcdo de
textos, da revisdo textual-interativa e da reescrita de textos.

i) Analisar, por meio da Analise Dialogica do Discurso, as propostas para o
trabalho de revisdo e reescrita textual para as aulas de Lingua Portuguesa,
presentes nos documentos educacionais mencionados;

iii) Propor, a partir da analise desses documentos, orientacdes teorico-
metodoldgicas de revisdo textual-interativa para as aulas de Lingua
Portuguesa na Rede Municipal de Ensino de Foz do Iguagu.

Nesta pesquisa, optamos por utilizar a fundamentacgéo tedrica e os estudos de Bakhtin e
o Circulo (BAKHTIN, 2010; BAKTIN, 2016; VOLOCHINOV, 2018), pois os autores
apresentam a lingua em sua natureza ideoldgica e socioldgica. Bakhtin (2003) explica que toda
atividade humana é constituida pelo uso real da linguagem, concretizada por meio de
enunciados, concretos e Unicos e que, sobretudo, “sdo correias de transmissdo entre a historia
da sociedade e a historia da linguagem” (BAKHTIN, 2003, p. 268).

Nesse interim, utilizamos como fio condutor de anélise dos documentos educacionais
aqui apresentados o meétodo sociologico proposto pelo Circulo de Bakhtin: a analise da
linguagem a partir da concepcdo dialdgica, tomando os enunciados como ponto de partida para
tal (FRANCO et al., 2019). Como instrumentos de geracdo de dados, optamos pela analise
documental e bibliografica, para compreender o processo de sistematizacao dos curriculos nos
niveis federal, estadual e municipal.

Nesta pesquisa, ressaltamos a nossa compreensao de que a corre¢do de textos é vista como
0 momento em que o professor também se coloca como leitor/revisor do texto do aluno. Por
meio dessa correcdo, o professor orienta o aluno para a revisdo e posterior reescrita textual.
Nesse sentido, ndo tratamos a correcdo como o meio pelo qual sdo identificados os erros/falhas
no texto. Sobretudo, a encaramos como uma revisdo que possibilita ao aluno refletir sobre a sua
pratica escrita e aprimorar 0 seu texto-enunciado e o seu projeto de dizer. A partir dessa
concepgdo assumida por nés, ndo foram investigados o estatuto propriamente da corregéo de
textos. Foi analisada e compreendida nesta dissertacao a revisao textual-interativa como o meio
possivel para os encaminhamentos da reescrita de textos.

Assim, esta dissertacdo esta organizada em quatro capitulos que discutem e analisam as
questdes que permeiam a pratica de orientar a revisdo do texto do aluno por parte do professor
e que culmina na revisdo e reescrita textual pelo aluno, nos documentos que norteiam 0s
curriculos do pais nos niveis federal, estadual e municipal. O capitulo 1 apresenta o percurso

metodoldgico que utilizamos nesta pesquisa: a caracterizacdo da pesquisa, sua filiacdo teorica,
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a esfera social e os instrumentos de geracdo de dados. Como fios condutores, caracterizamos a
ADD - Analise Dialogica do Discurso, enquanto método socioldgico de estudo da
lingua/linguagem, o qual orienta a analise dos documentos educacionais — 0s objetos em foco.

Na sequéncia, o capitulo 2 mostra como historicamente foi construida a disciplina
curricular de Lingua Portuguesa e como ocorreram, nesse contexto, as concepgdes de producao
de textos nas aulas. Apresenta, também, os conceitos de corre¢do, revisdo e reescrita de textos
sustentados pelos estudos de Ruiz (2013), Gasparotto e Menegassi (2013a, 2013b; 2016),
Serafini (1991) e demais estudiosos da area.

O capitulo 3 analisa, discute e reflete, por meio da ADD, o panorama geral da revisao e
reescrita de textos nos documentos e curriculos oficiais nos niveis federal, estadual e municipal
ao longo de cerca de trinta anos de histdria da educacdo no Brasil. No primeiro item do capitulo,
investigamos 0 estatuto da correcéo e reescrita textual na LDB n° 9394/96, nos PCN (1997) e
na BNCC (2018). No segundo item, discutimos, em nivel de Estado do Parand, como estéo e se
sdo apresentados 0os momentos de revisdo e reescrita textual no Curriculo para a Escola Publica
do Estado do Parana (1990), nas DCE (2008), no Referencial Curricular do Parana (2018) e no
seu complemento, o CREP (2019). No nivel municipal, pesquisamos se estes estatutos
aparecem em algum momento ao longo de 13 anos de curriculo da AMOP em vigéncia no
municipio de Foz do Iguagu.

Com esta pesquisa, considero que sera possivel ampliar e abrir caminhos para novas
reflexdes e questionamentos acerca do que os curriculos que orientam o trabalho do professor
nos oferecem em relacdo as préaticas para a sala de aula. Ndo somente isso, as analises e
discussdes contidas nesta pesquisa servirdo de base para que futuros professores tenham um
auxilio a mais na sua pratica docente e que possam refletir, questionar e criticar todos os
percursos e encalcos ideoldgicos e politicos presentes em nossa profissao. Como bem cita Paulo
Freire (1991), ndo é mais possivel sequer pensar em uma educacdo neutra. A (Suposta)
neutralidade defendida por alguns €, pois, nas palavras do autor, 0 ponto de partida “para
compreendermos uma pratica ingénua, uma pratica astuta e outra critica” (FREIRE, 1991, p.

34).
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1 CAMINHO METODOLOGICO

Este capitulo apresenta os caminhos metodoldgicos escolhidos para o desenvolvimento
desta pesquisa. Apresentamos, em primeiro lugar, a natureza da pesquisa qualitativa. Na
sequéncia das secOes, anunciamos a esfera social da pesquisa, que trata dos documentos
educacionais — objetos de estudo desta pesquisa — em trés niveis: federal, estadual e municipal.
Além disso, apresentamos os fios condutores de analise desses documentos, provindos da ADD
— Andlise Dialdgica do Discurso — sob o viés tedrico-metodoldgico do Circulo de Bakhtin.

1.1 A CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Esta pesquisa é de natureza qualitativa, de finalidade basica e descritiva segundo 0s
paradigmas de pesquisa nas areas de Linguistica Aplicada, cuja natureza se insere na teoria
interpretativista critica, de modo que seu objetivo de pesquisas é o de formar pesquisadores
criticos (CELANI, 2005).

A teoria critica entende que a linguagem nao € neutra e tampouco a “descri¢do do mundo
real” (KINCHELOE; MCLAREN, 2010, p. 286). Porém, as descri¢des linguisticas ndo servem
apenas para explicar o mundo, mas para também o construir. A pesquisa qualitativa nesse
paradigma consiste em um conjunto de praticas interpretativas que possibilitam ao pesquisador
observar o mundo.

Aires (2015) explica que, na pesquisa qualitativa, a técnica de recolha de informag6es
pode ocorrer de maneira indireta, com a utilizacdo de documentos oficiais, como registros,
documentos internos, estatutos, diarios, cartas, autobiografias etc. A autora torna evidente que
0s métodos diretos para a coleta de dados sdo também uma maneira de validar e contrastar as
informac0es obtidas, além de auxiliar o pesquisador a reconstituir acontecimentos importantes
para 0s grupos sociais em analise ou no contexto da pesquisa. A pertinéncia da analise de

documentos oficiais é assegurada por Aires (2015):

Os documentos oficiais (internos e externos) proporcionam informacéo sobre
as organizacdes, a aplicacdo da autoridade, o poder das instituicGes
educativas, estilos de lideranca, forma de comunicacdo com os diferentes
actores da comunidade educativa, etc. (AIRES, 2015, p. 42)
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Assim, a metodologia da pesquisa qualitativa se enquadra nesta pesquisa, uma vez que
seu objetivo central € o de analisar o que os documentos educacionais oferecem acerca do
estatuto da revisdo e reescrita de textos nas aulas de Lingua Portuguesa, o que compreende
cerca de 30 anos de curriculos, periodo que vai de 1990, a partir da LDB n° 9394/96, até o
Curriculo da AMOP de 2020.

Na secdo seguinte, apresentamos a esfera social da pesquisa, a saber, 0s trés niveis em
termos de leis, documentos normativos e curriculos, nas esferas federal, estadual e municipal

que norteiam o trabalho do professor no municipio de Foz do Iguacu, PR.

1.2 A ESFERA SOCIAL DA PESQUISA

Em se tratando de leis, documentos normativos e curriculos, Foz do Iguagu, cidade onde
moro e atuo como professora de Lingua Portuguesa, o trabalho do professor do Ensino
Fundamental | é orientado desde a década de 1990 por diversos documentos, parametros e
diretrizes que serviram de base para a criacdo do curriculo do municipio. No item a seguir,

destacamos quais 0s documentos que serdo objeto de estudo e anélise desta pesquisa.

1.2.1  Leis educacionais nos niveis federal, estadual e municipal

Os objetos de estudo e analise desta pesquisa estdo compreendidos em trés niveis distintos
que vao desde a macro esfera federal e estadual até chegar a micro esfera municipal. Na
categoria federal, analisamos os seguintes documentos: a LDB 9394/96; os PCN (1997) de 12 a
42 séries e a BNCC (2018) para os anos iniciais do Ensino Fundamental. No ambito estadual,
os documentos e diretrizes analisados s@o: o curriculo do Estado do Parana (1990); as DCE
(2008) de 1° a 5° anos e 0 CREP (2019) também para os anos iniciais do Ensino Fundamental.
Em nivel municipal, sdo analisados os curriculos da AMOP (2007; 2010; 2014; 2020). Estes
documentos compreendem 30 anos de documentos educacionais, normativos, parametros,
diretrizes e propostas curriculares que orientam a educacéo basica no pais, no Estado do Parana
e na cidade de Foz do Iguagu. A necessidade dessa analise em contextos diferentes que partem
desde 1990 até 2020 €, pois, elementar para que possamos compreender e discorrer acerca dos
possiveis avangos e retrocessos nas orientagcdes tedrico-metodoldgicas contidas nesses
documentos. Na tabela da pagina seguinte, encontram-se dispostos estes documentos em analise

na pesquisa.
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TABELA 01 - DOCUMENTOS EM ANALISE

Nivel Federal

Leis de Diretrizes e Bases da
Educacao Brasileira n® 9394/96;
Parametros Curriculares Nacionais
(1997);

Base Nacional Comum Curricular
(2018)

Nivel Estadual

Curriculo Basico para a Escola
Publica do Estado do Parana (1990);
Diretrizes Curriculares da Educacéo
Basica (2008);

Curriculo da  Rede  Estadual
Paranaense (2018)

Nivel Municipal

Curriculo Béasico para a Escola
Publica Municipal - AMOP -
Associagdo dos Municipios do Oeste
do Parana (2007; 2010; 2014; 2020)

Fonte: A autora.

Para a andlise dos documentos mencionados, buscamos investigar se contém no corpo

desses textos trechos referentes a revisao e a reescrita textual, e seus sinbnimos como revisao

0S termos revisdo/revisar ou reescrita/reescrever.

A partir dos termos encontrados, iniciamos a analise sob o estudo da ADD — Analise

Dialdgica do Discurso. No contexto do trecho destacado, verificamos se existem orientacGes

tedricas e metodoldgicas, nesse caso, a revisao ou reescrita textual. Na sequéncia, observamos

e discutimos se os trechos selecionados para o estudo oferecem algum aporte para o professor

e sua pratica em sala de aula e, por fim, comparamos esses itens com as pesquisas de estudiosos

da area de lingua portuguesa acerca da teméatica em questao.
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1.2.2  Aeducacdo basica do municipio de Foz do Iguagu

Foz do Iguacu é uma cidade localizada no Oeste do Parana, que faz fronteira com outros
dois paises: Paraguai e Argentina. Segundo dados do IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica, a cidade possui aproximadamente 250 mil habitantes?.

Em relacdo a educacdo municipal, a SMED — Secretaria Municipal da Educagéo de Foz
do Iguacu — conta com 104 estabelecimentos de ensino, 38.792 alunos matriculados e que estdo
sob 0 seu comando desde a Educacao Infantil até o Ensino Fundamental 1. Nesse sentido, torna-
se relevante salientar que o municipio ndo possui um curriculo préprio, organizado e
formalizado pela sua Secretaria. Ao contrario, a cidade faz parte dos municipios que comp&em
a AMOP — Associagdo dos Municipios do Oeste do Parand — que sob as orientagdes do
Curriculo do Estado do Parana (1990) e dos PCN (1997), o departamento de educacdo da
AMOP, em 2004, juntamente com 0s secretarios municipais que compunham a Associacéao,
estabeleceu a criacdo de um curriculo para as escolas dos municipios na abrangéncia da
associacdo. Em 2007, foi publicada e disponibilizada a primeira edicdo do Curriculo Bésico
para a Escola Pablica do Oeste do Parana — Anos iniciais e Educacao Infantil. Desde entdo, o
curriculo ja estd na sua 42 edicdo, a saber: AMOP (2007; 2010; 2014 e 2020). Com base nesse
curriculo é que a SMED de Foz do Iguagu elabora seus planejamentos trimestrais com

contetidos os quais 0s professores seguem em suas aulas.

1.2.3 A professora-pesquisadora como enunciadora da pesquisa

O ato de desenvolver uma pesquisa que trabalha diretamente com documentos que
norteiam as praticas do professor em sala de aula certamente é uma tarefa que envolve estudo,
reflexdo e analises também de uma professora em exercicio na profissdo. Um dos desafios desta
pesquisa é me permitir sair da zona de conforto e de aceitacdo desses documentos e passar a ter
um olhar critico e reflexivo que oferece oportunidades para que outros professores e
pesquisadores também compreendam o contexto de producdo dos documentos e de suas

reverberacdes em nosso trabalho. Considero, neste ponto, que ndo é possivel desmembrar as

2 Os dados estdo disponiveis em: < https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pr/foz-do-iguacu/panorama > Acesso em 03
de jan. de 2021.
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orientacBes dos documentos educacionais, normativos e dos curriculos, das praticas de sala de
aula do professor.

Bortoni-Ricardo (2008) me auxilia a pontuar essa questao quando enfatiza que o professor
pesquisador se propGe sumariamente a produzir conhecimentos sobre as suas problemaéticas,

com vistas a melhorar a sua pratica docente. Para a autora,

[...] o que distingue um professor pesquisador dos demais professores é o seu
compromisso de refletir sobre a propria préatica, buscando reforcar e
desenvolver aspectos positivos e superar as proprias deficiéncias. Para isso,
ele se mantém aberto a novas ideias e estratégias. (BORTONI-RICARDO,
2008, p. 46)

As palavras supracitadas me fazem questionar até que ponto estou submersa nos
documentos educacionais e, acima disso, até que momento as orientacdes (se existentes) me
amparam em sala de aula. O que quero dizer é: os curriculos a disposi¢cdo do professor tém nos
ajudado ou tém estancado o nosso trabalho diario? O beneficio da pesquisa em sala de aula,
bem como assere Bortoni-Ricardo (2008), é que esses estudos resultam em uma teoria pratica,
conhecimentos que motivam o professor a racionalizar a sua pratica docente, em um processo
de acdo-reflexdo-acao.

Com isso em mente, enquanto professora e pesquisadora, espero contribuir com as
discussdes acerca dos curriculos que orientam o trabalho docente em Foz do Iguacu, para que
cada um de nds possa criar e (re)criar a sua propria teoria pratica, em virtude daqueles que sdo
motivo da nossa profisséo, 0s nossos alunos.

Na proxima secdo deste capitulo, apresento os instrumentos que me auxiliaram no

processo de analise e estudo desses documentos educacionais.

1.3 OS INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS

Constitui-se parte fundamental desta pesquisa a analise documental e bibliogréfica,
para compreender o processo de sistematizacdo dos curriculos mencionados ao longo de 30
anos. Para Gil (1999), a pesquisa bibliografica é desenvolvida com base em livros e artigos
ja publicados. A pertinéncia desse tipo de pesquisa reside no fato de que a pesquisa
bibliogréfica é indispensavel no trabalho com fatos historicos, e de que, segundo o autor,
ndo ha outra maneira de retomar o passado que ndo seja por dados secundarios ja publicados.



Richardson (2011) complementa que a analise de documentos é uma fonte inesgotavel
para a pesquisa social, pois reine e expressa as manifestacdes da vida social em diversos
setores. Em linhas gerais, a analise de documentos visa a estudar os documentos para
desvendar fatores sociais e econdmicos relacionados a sua criagao.

A pesquisa documental, entdo, é o estudo de documentos que ainda nao receberam um
tratamento analitico. Esse tipo de pesquisa se vale da analise de diversos tipos de fontes
documentais e trata de uma gama de documentos como: documentos oficiais, jornais, cartas,
contratos e outros (GIL, 1999).

Nesta pesquisa, a analise documental dos objetos ja citados anteriormente segue dois
percursos: i) 0 percurso macro que analisa as questdes historicas e politicas do Brasil, do
Parana e de Foz do Iguagu, no que tange ao contexto de producdo e execucdo desses
documentos; e ii) o percurso micro que analisa, nos documentos, se existem e como séo
apresentadas as questbes sobre revisdo e reescrita textual. No item que se segue,
apresentamos os fios condutores de andlise desses documentos, ancorados na Analise

Dialdgica do Discurso — ADD, a partir dos postulados do Circulo de Bakhtin.

1.4. OS FIOS CONDUTORES DE ANALISE

Para Bakhtin (2016), a lingua é viva e se concretiza por meio de enunciados concretos.
As relacBes dialdgicas sdo marcadas pelos enunciados, o que destaca que toda palavra €
determinada pela sua relagdo com o outro.

Ao conceber as relagdes dialdgicas como parte do discurso entre 0s sujeitos, Ruiz
(2017) explica que, para Bakhtin, os estudos linguisticos sdo insuficientes para a analise
discursiva, uma vez que se restringem ao estudo da lingua sob o viés estruturalista. Devido
a essas limitacdes, e por considerar o estudo da lingua como discurso, Bakhtin e o Circulo
propuseram um método socioldgico para os estudos nas ciéncias humanas, que propde a
andlise da linguagem a partir da concepg¢éo dialdgica, que toma os enunciados como ponto
de partida para a analise dos discursos.

Neste sentido, justificamos a nossa escolha pela Anélise Dialdgica do Discurso, dentro
dos estudos brasileiros dos postulados bakhtinianos, pois analisamos, nesta pesquisa, néo
somente o produto texto, mas o texto-enunciado dos documentos aqui estudados. Sobral
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(2020) explica que ADD ¢, pois, o unico método que ndo abrange somente o texto, mas

também a enunciacéo e o discurso configurados como género. Segundo o autor,

Ela propde os enunciados como a forma de manifestacdo da linguagem,
sendo o texto o aspecto técnico do enunciado. O texto realiza o género
através do discurso. Logo, é a teoria e analise que efetivamente mostra
tedrica e praticamente que 0s aspectos linguistico-textuais estritos sdo
recursos de realizagdo da linguagem, e que esta € mais ampla. (SOBRAL,
et al, 2020, p. 262)

Outrossim, Sobral (2020) evidencia que, com base na perspectiva dialdgica
bakhtiniana, a ADD propde a andlise linguistico-discursiva, o que implica a lingua e
enunciagdo, bem como a lingua e seus atos enunciativos.

Com isso, pontuamos que Voldchinov® (2018) evidencia que o enunciado se realiza na
afluéncia da comunicacdo discursiva. Decorre disso que o0s enunciados permeiam dois
meios: o extraverbal e o verbal, e que desses surgem a ordem metodoldgica para o estudo da

lingua, a saber:

1) formas e tipos de interagdo discursiva em sua relagdo com as condigdes
concretas; 2) formas dos enunciados ou discursos verbais singulares em
relagdo estreita com a interacdo da qual s&o parte, isto é, os géneros do
discurso verbais determinados pela interacdo discursiva na vida e na
criacdo ideoldgica; 3) partindo disso, revisdo das formas da lingua em sua
concepgao linguistica habitual. (VOLOCHINOV, 2018, p. 220)

A partir da analise dos enunciados, Voléchinov (2018) explica que é possivel
reconhecer cada enunciado como um fendmeno por esséncia sociolégico. O fundamento do
enunciado é, de acordo com o estudioso, concebido na realidade fundamental da lingua como
uma estrutura socioideoldgica.

Franco et al. (2019), estudiosos da ADD, apresentam conceitos elementares das obras
do Circulo de Bakhtin para a analise do discurso. Segundo os autores, o0s fios condutores
seriam: discurso, cronotopo, enunciado/enunciacao, ideologia e a valoragdo. Fagamos aqui
somente uma breve explanacdo desses conceitos.

Na leitura dos pesquisadores Franco et al. (2019), Bakhtin (2008) esclarece que o

discurso é compreendido como a lingua viva, logo, a lingua em situacao de interacéo verbal.

3 Diversas grafias sdo apresentadas ao nome do fildsofo russo que escreveu Marxismo e Filosofia da Linguagem,
Valentin Voldchinov. Nesta pesquisa, utilizamos a grafia correspondente a obra traduzida pela Editora 34, no ano
de 2018, a saber Vol4chinov.



Estas situacbes sdo sempre dialogicas, delimitadas pela dimensdo espa¢o-temporal, que se
materializam nas formas dos enunciados.

As relacOes ideologicas, no entendimento de Franco et al (2019), sdo as relagdes
semantico-ideoldgico-valorativas, entendidas como as relacbes de sentido. O discurso
sempre € entrelacado pelas relagfes dialdgicas. Em relacdo ao cronotopo, Bakhtin (2008)
pontua que se constitui como as singularidades espaco-temporais. Isso significa que todo
discurso se constitui e funciona em determinado tempo-espago que regulariza e atribui 0s
seus sentidos.

Aideologia se caracteriza pela forma de compreender e avaliar a realidade social. Todo
signo ideoldgico traz consigo o valor social, que nos permite compreender a realidade social,
e suas multiplas nuances (FRANCO et al, 2019). Para Volochinov (2018, p. 98. grifos do
autor), “a palavra é o fenémeno ideoldgico por excellence.”

Cabe ressaltar que a palavra participa de toda situagdo social. No entendimento de
Voldchinov (2018), por meio da palavra se concretizam multiplos ecos ideoldgicos e que,

por sua vez, torna-se o maior indicador das mudancas sociais. O autor aclara que

A palavra é 0 meio em que ocorrem as lentas acumulagdes quantitativas
daquelas mudancas que ainda ndo tiveram tempo de alcancar uma nova
qualidade ideoldgica nem de gerar uma nova forma ideoldgica acabada. A
palavra é capaz de fixar todas as fases transitorias das mudancas sociais,
por mais delicadas e passageiras que elas sejam. (VOLOCHINOV, 2018,
p. 106)

Quanto a valoragdo ou avaliagdo social, esta é parte integrante da ideologia. Explicam-
nos Franco et al. (2019) que todo discurso ndo apresenta somente as marcas ideologicas do
meio social, mas trazem consigo os indices sociais de valor.

Os enunciados, compreendidos como unidades de comunicagdo discursivas, sdo
marcados pela alternancia entre os sujeitos e concretizados por meio do discurso. Bakhtin
(2016) torna evidente que o enunciado estd sempre direcionado e enderecado a alguém.
Deste modo, o autor russo concebe o texto como enunciado, dadas as inten¢des dos sujeitos
discursivos e dialdgicos e a realizacdo das intengdes dos dizeres destes individuos.

Além disso, Costa-Hubes (2017) considera que, ao tomarmos a concepgao de texto-
enunciado como ponto de partida em uma pesquisa, constitui-se necessario observar 0s
sujeitos envolvidos e a sua intengdo enunciativa em determinado momento sécio-historico e
ideoldgico. Isso ignifica, nas palavras da autora, que as pesquisas desenvolvidas sob o viés

bakhtiniano ndo consideram somente as manifestacdes verbais dos sujeitos, mas levam em
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consideracdo o extraverbal que se estende sobre o dizer dagquele. Alguns pontos precisam ser

atentados ao assumirmos essa concepcdo na pesquisa, COMo

[...] é importante que a énfase da andlise recaia sobre o lugar social ocupado
por esse sujeito, sua posi¢do axioldgica, 0 contexto que o envolve, a cultura
qgue nele projeta, as atitudes valorativas que assume, seu modo de
compreensao da vida social, enfim, sua postural autoral assumida no texto-
enunciado que produz. (COSTA-HUBES, 2017, p. 554)

Nesta pesquisa, tomamos nota dos dizeres supracitados de que as analises dos
documentos aqui contidos ndo se atentam apenas para a dimensao verbal, do linguistico.
Sobretudo, analisamos as marcas sociais, histéricas, temporais, culturais, valorativas e
ideoldgicas, dos sujeitos envolvidos nestes documentos e dos seus contextos de criacao,
portanto, a dimensdo extraverbal de analise.

Conjuntamente, Costa-Hilbes (2017), a partir do método socioldgico para o estudo em
ciéncias humanas proposto por Volochinov (2018), apresenta um possivel percurso
metodoldgico de andlise dos enunciados, em consonancia com 0s pressupostos teorico-
metodologicos de Bakhtin e o Circulo. Essa proposta compreende a dimensdo verbal e a
dimensao extraverbal dos possiveis textos-enunciados em analise.

Costa-Hibes (2017) explicita algumas questdes que podem conduzir a compreensdo
desses elementos, especialmente quando tomamaos o texto-enunciado como objeto de estudo,

e que € apresentado na Tabela 02 a seguir:

TABELA 02- PERCURSO METODOLOGICO: DIMENSAO EXTRAVERBAL

Contexto de produgio do género e texto-enunciado em estudo

Perguntas que podem ser feitas para orientar um estudo sobre o

Elementos do contexto de produciio _ .
contexto de producio de um texto-enunciado

. . Onde ¢ produzido?
Horizonte espacial e temporal

Qual ¢ a esfera social de produgio?

Quando ¢ produzido/ publicado? (momento historico de produgio)

Qual é o veiculo de circulacdo

Qual ¢ o suporte de circulagio?

Qual ¢é o seu tema ou contetido tematica?

Horizonte temaitico — — .
Com que finalidade foi produzido?

Quem ¢ que produz esse texto-enunciado?

. Qual ¢ o papel social do autor?
Horizonte Pap

o Interlocutores | Para quem ¢ produzido?
axiologico

Que imagem o autor faz de seu interlocutor?

Qual ¢ a atitude valorativa dos participantes?

Fonte: Costa-Hubes (2017, p. 562-563)
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Observamos no quadro que a condugdo da pesquisa em relacdo a dimensdo extraverbal é
dividida em trés horizontes, 0s quais orientam 0s questionamentos acerca do contexto de
producdo dos géneros discursivos em estudo. Rodrigues (2001) explicita que o horizonte
espacial e temporal diz respeito a onde e quando os enunciados foram produzidos.

Costa-Hibes (2017) conduz as questdes de analise para que os pesquisadores possam
compreender a esfera social de producéo desses géneros discursivos e explicitamente onde sao
produzidos e onde foram publicados conjuntamente com o momento histérico que abarca a
producéo destes.

Por horizonte tematico, Rodrigues (2001) compreende que este diz respeito ao que se fala,
ao propriamente dito no enunciado, ao seu contetdo tematico. Esclarece que o enunciado e a
dimensao social estdo correlacionados, pois a dimensao extraverbal é condicdo necessaria para

que os enunciados possam emergir:

O enunciado ndo se relaciona com a situa¢do social a partir do seu exterior,
mas do seu proprio interior. E nessa perspectiva que se considera que cada
enunciado é composto de uma parte verbal expressa e de uma parte
"subentendida" (a situacéo social). (RODRIGUES, 2001, p. 26-27)

As questdes que conduzem a anélise propostas por Costa-Hulbes (2017) justamente nos
auxiliam a chegar a parte “subentendida” dos documentos em estudo. E importante frisar que a
autora pontua que o horizonte temético busca investigar a necessidade dos dizeres de quem
produziu os enunciados. Segundo a autora, constatar o conteudo tematico e sua finalidade é a
circunstancia que permite que a pesquisa siga adiante.

O horizonte axiol6gico é compreendido como a atitude valorativa dos participantes em
relacdo ao enunciado e aos seus interlocutores (RODRIGUES, 2001). Assinala Costa-Hubes
(2017, p. 564), que este horizonte busca compreender qual a “avaliacdo presumida que os
interlocutores fazem do tema e da situa¢ao”. Amiude, faz-se necessario compreender mais sobre
0s autores, os interlocutores, quem sdo, qual o papel social que desempenham, sobre o que
falam e escrevem e a quem destinam os seus enunciados.

A Tabela 03 apresenta as questdes que podem conduzir a pesquisa na dimensao verbal.
A analise da dimensdo verbal compreende o estudo dos elementos que fundam os géneros do
discurso, tais quais o contetudo tematico, a estrutura composicional e o estilo. O quadro

encontra-se na pagina seguinte.



31

TABELA 03 - PERCURSO METODOLOGICO: DIMENSAO VERBAL

Dimensio verbal

Conteudo Tematico

Qual € o contetido tematico presente no texto-enunciado?

Como a autora se coloca diante do tema abordado?

Que discursos sdo possivels de identificar? Como eles se revelam no texto-
enunciado?

Como os discursos se colocam diante do tema?

Construcao
Composicional

Qual o plano textual global ou a organizacio geral do texto-enunciado?

Esse plano textual corresponde a que género discursivo?

Qual a sequéncia discursiva predominante? Por que ela predomina?

Estilo do
género e do autor

Ha pronomes empregados na primeira ou segunda pessoa do discurso? Qual a
relagdo desses pronomes com o contetido tematico e a construgio composcional do
texto-enunciado?

Ha presenca de dérticos? Quais? Em que eles incidem sobre o contetido do texto-
enunciado?

Qual o tempo verbal predominante? Qual a rela¢do desse tempo verbal com a
construgcio composicional do género e com o contetido do texto-enunciado?

Ha, no texto-enunciado, modalizadores? Quais? Por que foram empregados?

Que elementos da coesfo referencial se destacam? Esses elementos sdo importante
para a organizagdo do contetido tematico e da construgdo composicional do texto-
enunciado? Por qué?

Que elementos da coesio sequencial se destacam? Esses elementos sdo importantes
para a organizacio do confetido tematico e da construcio composicional do texto-
enunciado? Por qué?

Como se organizam os periodos e frases do texto-enunciado em estudo?
Essa organizacdo tem relagdo com a construgdo composicional do género? E com
o contetdo tematico do texto-enunciado? Por qué?

Como se classificam as palavras: predominam os adjetivos, substantivos, advérbios
ouverbos? Ou que outra classe de palavras? Como pode ser justificada essa selecio
lexical quando as relacionamos com o contetido tematico do texfo-enunciado em
estudo?

No texto-enunciado, hi o emprego de diferentes linguagens? Quais?
Essas diferentes linguagens correspondem ao género em analise?

Que sinais de ponfuacio predominam? De que maneira os smnais de ponfuacgio
contribuem para a construgdo do sentido do texto-enunciado?

Fonte: Costa-Hubes (2017, p. 565)

As questdes que permeiam a analise do contetido tematico visam a aprofundar aquilo que

ja foi pesquisado no horizonte tematico. Costa-Hlbes (2017) pontua que as questdes

apresentadas podem destacar o posicionamento assumido pelo autor no seu enunciado e, ainda,

expor a valoracdo dos sujeitos diante do tema, bem como a sua posic¢éo politico-ideoldgica.

A estrutura composicional dos textos-enunciados pode nos auxiliar a identificar as

especificidades dos géneros em pesquisa. Para a autora, as questdes nos ajudam a identificar o

género em estudo, a organizagdo geral do enunciado e a predominéncia (se existente) de uma
sequéncia discursiva (COSTA-HUBES, 2017).




32

Ao tratar do estilo do autor, as questdes metodoldgicas para analise sdo, na proposta de
Costa-Hibes (2017), uma analise das escolhas linguistico-enunciativas do autor em relacdo ao
género discursivo em estudo. Busca-se identificar nestes textos-enunciados os elementos que
nele predominam a saber: pronomes, déiticos (conhecimentos externos ao texto/conhecimentos
partilhados), tempos verbais, modalizadores, coesdo sequencial e referencial, organizacéo de
periodos e frases, predominancia de classes de palavras como adjetivos/ substantivos/
adveérbios/ verbos, emprego de diferentes linguagens, predominancia de sinais de pontuacéo.

Identificar e aprofundar a anélise, tanto na dimensdo extraverbal quando na verbal, nos
permitem reconhecer o projeto de dizer dos sujeitos autores dos géneros em estudo. Sobretudo,
nos possibilitam vislumbrar quais as intenc@es existentes no discurso empregado nesses textos-
enunciados.

O capitulo seguinte desta dissertacdo apresenta a questdo da formacdo da disciplina de
Lingua Portuguesa no Brasil, as concepgdes de texto pelos estudiosos da area, além dos

fundamentos da corregéo de textos.
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2 ADISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL: CAMINHOS E
DESCAMINHOS

A disciplina de Lingua Portuguesa no Brasil ndo surgiu de um dia para o outro.
Historicamente, tanto a lingua como os contetudos na escola sofreram diversas alteraces,
especialmente no que tange a atender as necessidades de uma classe dominante e, depois de
diversos entraves, atender (mas de modo superficial) a classe dos trabalhadores e daqueles
menos favorecidos, a quem a escola de fato pertence. Assim, coaduna-se, pois, com 0 escopo
desta pesquisa, repassar neste capitulo quais os caminhos que fizeram chegar ao que é
atualmente o componente curricular de Lingua Portuguesa, 0s seus entraves, caminhos e
(des)caminhos, além das concepgbes metodoldgicas e de concepcdo que fizeram parte ou

emergiram para a cria¢do dos curriculos escolares dessa disciplina.

2.1 APRODUCAO DE TEXTOS NA ESCOLA: PERCURSOS

Faz parte dos conteudos, ou objetos de conhecimento da Lingua Portuguesa o estudo do
texto, bem como a sua producéo escrita. De toda forma, desde o periodo colonial até os dias
atuais, esses objetos de estudo em sala de aula sofreram alteracfes significativas no que diz
respeito aos caminhos trilhados para a producédo de texto na escola, e ao espaco e importancia
que a producdo textual tem em sala de aula tanto para professores quanto para os alunos. Na
secdo seguinte, estd presente a descricdo dos marcos historicos da disciplina de Lingua
Portuguesa no Brasil, em virtude de diversos tipos de governantes/governos que o pais teve e

que certamente revelaram quais 0s objetivos do estudo da lingua para aqueles tempos.

2.1.1 Marcos histéricos da disciplina de Lingua Portuguesa no Brasil

Desde o inicio da formacdo do sistema escolar brasileiro, a disciplina de Lingua
Portuguesa passou por diversas transformacdes no que diz respeito aos contetdos escolares. A
inclusdo da Lingua Portuguesa como disciplina integrante do curriculo escolar somente no final
do Império no Brasil. Isso porque a Lingua Portuguesa coexistia com outras linguas: o

portugués dos colonizadores, as linguas indigenas faladas no Brasil naquele periodo, a lingua



34

geral, e o latim, a lingua na qual todo o ensino secundario e superior dos jesuitas se fundava na
época (SOARES, 2004).

Pessanha et al. (2003) explicam que, no século XV, a imposi¢do da lingua latina sobre a
lingua portuguesa aconteceu em virtude de ser a igreja a responsavel por tornar os indios
cristdos. No cotidiano, comumente predominava entre portugueses e indigenas a lingua geral,
gue compreendia as varias linguas indigenas faladas no Brasil, na sua grande maioria com raizes
no tupi, e que prevalecia para a catequizacdo e evangelizacdo, utilizada para nomear 0s seres,
os acontecimentos do dia-a-dia, e seria a primeira lingua tanto dos descendentes dos
colonizadores como dos indigenas.

Ademais, Casagrande e Bastos (2002) declaram que, durante a época do uso da lingua
geral, o portugués era ensinado apenas para aqueles que frequentavam os colégios dos jesuitas,
de maneira que essa era a lingua empregada nos documentos escritos e nas cerimonias oficiais.
Com a vinda dos jesuitas para o Brasil ainda no periodo colonial, e em meio as dificuldades
linguisticas existentes, em decorréncia de coexistirem diversas linguas tupis, os padres
tornaram-se, entdo, falantes da lingua dos indios, sistematizaram o tupi em forma de gramatica
e em traducdes do Pai Nosso, Ave Maria e do Credo. Com isso, o trabalho de aprender o tupi
seria para, em seguida, ensinar os indios a lingua latina.

Entretanto, Soares (2004) explica que, em 1746, Luiz Antonio Verney, entdo professor e
escritor portugués, prop6s que, além da alfabetizacdo em lingua portuguesa, a gramatica de
lingua portuguesa e a gramatica do latim deveriam ser ensinadas em comparacao.
Posteriormente, a redacdo da Reforma Pombalina em 1759 impés que a gramatica da lingua
portuguesa deveria servir como instrumento para que se aprendesse o latim.

O Marqués de Pombal, nos anos 1750, tornou obrigatdrio o uso da lingua portuguesa no
Brasil e proibiu o uso de quaisquer outras linguas, o que, nas palavras de Soares (2004),
contribuiu para que a lingua nacional se incorporasse no pais. Apos a reforma é que esta passou
a ser considerada como componente curricular, predominando os estudos da retérica e da
gramatica, desde o século XI1X até o século XX.

Durante o século X1X, foi fundado no Rio de Janeiro o Colégio Pedro 11, cujo estudo da
lingua portuguesa foi incluido no curriculo no formato das disciplinas de retorica e poética. Em
1838, o Colégio adotou a gramatica nacional como componente curricular, segundo atestam os
livros didaticos produzidos naquela época (ja na segunda metade do século XI1X) tidos como
manuais de gramatica e retorica. Em se tratando de uma disciplina curricular, a Lingua
Portuguesa foi oficialmente introduzida no Brasil somente em 1838, na composi¢do trivium,

como denomina Rojo (2008), que se constitui no ensino de gramatica, retdrica e poetica.
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Sob o prisma do trivium, a disciplina de Lingua Portuguesa se estabeleceu até o fim do
Império no Brasil. Razzini (2000) demonstra que a fuséo da disciplina de portugués aconteceu
de maneira gradual. Até 1869, o ensino de portugués néo era relevante no curriculo das escolas
em comparagdo com o latim. Entretanto, com o Decreto 4.430, de 30 de outubro de 1869, o
exame de portugués foi incluido nos exames preparatérios para ingresso nas faculdades. Reitera
Soares (2004) que, posteriormente, apos o decreto Imperial, foi criado o cargo de “professor de
portugués” de modo que o0s conteudos se fundaram em uma Unica disciplina chamada
Portugués.

Soares (2004) afirma que, até os anos 40 do século XX, as aulas de gramatica, retérica
e poética se mantiveram tradicionalmente em virtude de servir aos grupos social e
economicamente privilegiados, de forma a atender as exigéncias culturais das camadas mais
favorecidas da sociedade. A partir de 1950, ocorreu a reivindicagdo por parte das camadas
populares pelo direito a democratizacdo do ensino e da escola, de modo que se tornou necessaria
a modificacdo do conteldo da disciplina Portugués. Em virtude das novas necessidades
pedagogicas e culturais do novo alunado nesse periodo é que a gramatica e o texto se
constituiram como disciplina articulada. Nesse sentido, as coletaneas e manuais didaticos
ofereciam, juntamente com o texto, exercicios de vocabulario, interpretacdo, redacdo e
gramatica.

Soares (2004) explica que, durante o governo militar, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDB, sob o n° 5692/71, seguindo as ideologias dominantes, alterou o ensino do
entdo 1° Grau, no qual a disciplina que entdo era chamada de “Portugués” passou a ser chamada
“Comunicagdo e Expressdo”. NO entdo 2° Grau, a disciplina passou a se chamar “Lingua
Portuguesa e Literatura Brasileira”.

Em relacdo a producdo de textos na escola, por volta dos primeiros cinquenta anos do
século XX, Bunzen (2006) pontua que, durante os Ultimos anos do entdo chamado ensino
secundario, nas aulas de retorica, poética e literatura nacional, os professores direcionavam
parte da aula para o “ensino da composi¢do”, no qual os alunos produziam a escrita a partir de
figuras ou titulos pré-estabelecidos pelo professor.

O destaque para 0 ensino das regras de gramatica e de leitura é entendida por Bunzen
(2006, p. 141) como “uma pratica de decodificacdo e memorizacao de textos literarios” muito
mais do que propriamente o ato de escrever de maneira autbnoma. Pontua o autor que se enfatiza
mais o produto final das composi¢des dos alunos, de maneira que ser exposto a uma boa

linguagem significaria a existéncia de uma lingua homogénea e livre de outras incorregdes.
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Bunzen (2006) relata que, sob a égide da LDB 5692/71, que consolidou o chamado estudo
dos codigos comunicacionais, as redacdes entdo produzidas pelos alunos passaram a ser vistas
como atos de comunicacao e expressdo, em conformidade com o citado anteriormente ensino
da composi¢do. O estudo dos cddigos comunicacionais tinha por intuito desenvolver e
aperfeicoar o aluno como receptor e emissor de mensagens, por meio do uso dos cddigos verbais
e ndo verbais. Nesse interim, os livros didaticos da década de 1970 passaram a dar énfase a
lingua como instrumento de comunicacéo, para dar desenvolvimento aos objetivos da ideologia
militar. Com isso, comecaram a aparecer as praticas de redacao escolar, de maneira que o texto
era utilizado como objeto de uso para a producdo escrita da redagdo, e ndo como objeto de
ensino-aprendizagem.

O autor ainda demonstra que, em razdo da utilizacdo da lingua como codigo social, entrou
em vigor em 1977 o Decreto Federal n° 79.298, que tornou obrigatério a prova de redacdo nos
vestibulares em Lingua Portuguesa. Em consequéncia dessa determinagdo federal, as escolas
passaram a dar preferéncia ao ensino da redacéo e introduziram, na grade do entdo 2° Grau, a
disciplina de Técnicas de redacdo, unicamente para os alunos fazerem redacdo e para buscar
resolver os “erros” ou “mau desempenho” deles nas provas de vestibular para o ingresso no
ensino superior. Bunzen (2006) enfatiza que as préaticas de redacdo escolar ndo promoviam a
interacdo entre os sujeitos. As aulas de redagdo nesse modelo colocam o uso da linguagem
apenas para o aprimoramento e aprendizagem de técnicas e padrdes que tornam precarias as
condigdes de producdo escolar do texto, sem que haja a atividade de interlocucao entre o sujeito
autor e o seu interlocutor, o sujeito leitor.

E fundamental destacar aqui que os professores eram da elite cultural e os alunos faziam
parte da elite social. Devido as boas condicGes de saude, alimentacao, possibilidades de leituras
diversas, estes aprendiam significativamente. Soares (2004) reitera que as transformacdes das
condicdes sociais e das possibilidades de acesso a escola exigiram a reformulacéo e os objetivos
dessa instituicdo, sobretudo nas disciplinas curriculares. Duas problematicas coexistiam
naquele momento: a primeira foi a modifica¢do do alunado. As classes populares, os filhos dos
trabalhadores, passaram a reivindicar o direito a escolarizacdo, de modo a democratizar a
escola. A segunda, com o crescimento acentuado de alunos nas escolas publicas, nos anos de
1970-1980, surgiu a necessidade de um maior nimero de professores, vindos das recém
formadas faculdades de filosofia e que tinham a formagdo em conteudo de lingua, literatura,
pedagogia e didatica (SOARES, 2004).
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A solucéo para as questOes apresentadas foi a utilizagdo de livros para que o professor
aprendesse sozinho e repassasse 0 que fosse preciso para os alunos. Logo, tornando-se agentes

passivos da tradicional sala de aula da época. Geraldi (1997) esclarece:

Os livros didaticos seriam de dois géneros: verdadeiros livros de textos para
os alunos, e livros-roteiros para os professores, para que aprendessem a servir-
se bem dagueles. Automatiza-se, a um tempo, 0 mestre e o aluno, reduzidos a
maquinas de repeticdo material. (GERALDI, 1997, p. 177)

O fruto desse processo €, como pontua Geraldi (1997), a “mecanizacao da palavra”,
convertendo-a ao parafraseado, sem os sentidos reais da utilizacdo do texto em sala de aula.
Observamos ainda que, mesmo na atualidade, as salas de aula se resumem ao trabalho com a
metalinguagem, as regras de gramatica, o formal e historicamente marcado uso regular da
lingua portuguesa, sem levar em consideragdo a lingua como discurso e enunciado.

A critica apresentada é de que existiam, e ainda existem, dois objetivos distintos para o
professor de Lingua Portuguesa: o de mostrar aos seus alunos o uso da lingua ou o de ensinar o
estudo sobre a gramatica normativa®. O uso das cartilhas e apostilas ao longo das décadas
atenuou o enfraquecimento da formacéo dos jovens leitores, pois o estimado para os alunos é a
sua experiéncia com o uso real da lingua, e ndo somente a aprendizagem da gramaética
normativa, como esclarece Geraldi (1997).

Assim, desde o final da década de 1970 e j& no inicio da década de 1980 é que comegaram
a aparecer os questionamentos quanto a pertinéncia do ensino da redacdo em uma disciplina
fragmentada, como ocorria com o portugués até entdo. Por forca das orientagcfes elaboradas
pela LDB n. 9394/96 é que se apresentou o desenho das propostas curriculares do Brasil: a
elaboracdo de um plano curricular em nivel nacional.

Na segunda metade da década de 1990, comecou a ser elaborado o documento dos PCN
— Parametros Curriculares Nacionais — que consistiu em uma das tentativas de o Estado
uniformizar o ensino nacional, por definir um conteddo minimo que deveria ser ensinado na
educacao basica. A primeira versdo dos PCN anunciada pelo entdo presidente da Republica,
Fernando Henrique Cardoso, ocorreu em 1997 (GALIAN, 2014).

Nos PCN para o primeiro e segundo ciclos, que compreendiam de 1% a 42 séries, 0
documento justificou a necessidade do trabalho com textos e géneros textuais na sala de aula,

sendo uma atividade especifica das aulas de Lingua Portuguesa. Como resultado, aparece o

4 Compreendemos, em virtude dos variados tipos de gramaticas existentes, que a gramatica normativa é aquela
que busca a padronizacéo da lingua, indicando como deve ser escrita e falada, caracterizando-se como prescritiva.
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texto como unidade de ensino. Como objetivo central destas aulas, os PCN (1997) pontuam
que as aulas deveriam estar voltadas para a compreensao de textos orais e escritos e de producéo
de textos em situagOes reais de participacao social dos alunos.

Entretanto, Rojo (2008) situa que os PCN (1997) remetem as teorias textuais, tais quais
as obras bakhtinianas e a abordagem didatica dos géneros textuais da Equipe de Didatica de
Linguas da Universidade de Genebra, de modo a agregar o denominado Interacionismo
Sociodiscursivo, que compreende a linguagem em uma perspectiva de interagdo social.
Bronckart (2008) explica que, enquanto seres situados social e historicamente, em determinadas
situacOes de interacdo social, nds utilizamos os textos para, por meio deles, fazer emergir a
linguagem.

Rojo (2018) ainda ratifica que os PCN (1997) vozeiam a obra bakhtiniana, especialmente
quando afirmam que os textos se organizam sempre dentro de uma tematica, estilistica e uma
natureza composicional. Diante do objetivo das aulas de Lingua Portuguesa citado
anteriormente, os PCN (1997) apresentam os contetdos propostos para as aulas de Lingua
Portuguesa, os quais estariam voltados para 0 USO = REFLEXAO = USO, que se constituem
como eixo didatico para o tratamento dos contedos e que remetem a finalidade do ensino da
lingua, que seria a producdo e compreensao de discursos, organizados nos blocos de conteudos
e remetidos as praticas de uso da linguagem, com vistas a producéo de textos.

Outros documentos preveem o trabalho com a linguagem nas aulas de Lingua Portuguesa
e tém como objeto de ensino os géneros discursivos. Como exemplo citamos a Base Nacional
Comum Curricular (2018), que trata de um documento normativo que define as aprendizagens
minimas que os alunos precisam desenvolver na educacgdo bésica. A LDB 9394/96 ja previa a
criacdo de uma Base Nacional Comum, para orientar a criacao dos curriculos em todo o Brasil,
para a Educacdo Infantil. Ensino Fundamental e Ensino Médio.

O documento é pautado em uma série de habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas pelos alunos ainda na educacdo basica. De acordo com a leitura inicial que
fizemos da BNCC (2018), o documento esta dividido em cinco areas do conhecimento, e damos
destaque para a Linguagens, com o componente curricular de Lingua Portuguesa, em especial
do 1° ao 5° ano, os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Na leitura inicial do componente curricular em estudo, observamos que o documento
assume uma perspectiva enunciativo-discursiva, com énfase no texto como unidade de trabalho,

a saber:
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Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as
perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre
relacionar os textos a seus contextos de producdo e o desenvolvimento de
habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta
e producdo de textos em varias midias e semioses. (BRASIL, 2018, p. 67)

A possibilidade de trabalho com o texto em sala de aula é ainda ampliada para o trabalho

com géneros discursivos; no entanto, o documento diverge entre esta proposta e a dos géneros

textuais, pois:

Ao mesmo tempo que se fundamenta em concepgdes e conceitos ja
disseminados em outros documentos e orientagdes curriculares e em contextos
variados de formac&o de professores, ja relativamente conhecidos no ambiente
escolar — tais como praticas de linguagem, discurso e géneros
discursivos/géneros textuais, esferas/campos de circulagdo dos discursos —,
considera as praticas contemporaneas de linguagem, sem o0 que a participa¢ao
nas esferas da vida publica, do trabalho e pessoal pode se dar de forma
desigual. (BRASIL, 2018, p. 67)

Brocardo, Ortega e Lima (2019) explicam que a miscelanea existente entre as

terminologias adotadas no documento, além de ndo serem equivalentes, denuncia a confuséo

conceitual apresentada na BNCC e que podem gerar davidas nos professores e naqueles que

leem o documento. Os autores ainda alertam que ndo foram encontradas referéncias no

documento que tratassem do estudo das relagoes dialdgicas®.

Isto posto, somado a necessidade j& apresentada de discussdes sobre o trabalho de

reescrita e revisao textual, faz-se necessario compreendermos como 0s conceitos de texto

contribuem para a formulagdo destes documentos e para o direcionamento do trabalho com a

linguagem nas aulas de Lingua Portuguesa. Assim, o préximo item deste capitulo apresentara

0 conceito de texto pela Linguistica Textual e, adiante, o texto-enunciado pela concepgéo

dialdgica da linguagem.

2.1.2 O texto pela Linguistica Textual

Em se tratando do texto como objeto de ensino de sala de aula, diversas concepcdes

permeiam os estudos relacionados ao texto e a producgdo textual, e que refletem na elaboragéo

5 As discussoes relativas aos PCN (1997) e a BNCC (2018) serdo ampliadas e aprofundadas no capitulo trés desta

dissertagdo.
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dos curriculos discutidos nesta pesquisa. Nesse sentido, buscamos analisar quais as defini¢oes
para texto apresentado pelo quadro da Linguistica Textual.

De acordo com Koch (2011), o conceito de texto varia de acordo com o autor e a
orientacdo tedrica a ser adotada. No &mbito da Linguistica Textual, o texto foi concebido como
uma unidade linguistica superior a frase. Para a Pragmatica, o texto foi compreendido como
uma sequéncia de atos da fala; pelo Cognitivismo, como um fendmeno psiquico, sendo
resultado de processos mentais e pelos pressupostos da atividade verbal.

Pela juncdo dessas trés linhas tedricas, Koch (2011) expde que:

[...] o texto pode ser concebido como resultado parcial de nossa atividade
comunicativa, que compreende processos, operagdes e estratégias que tém
lugar na mente humana, e que sdo postos em acao em situagdes concretas de
interagdo social. (KOCH, 2011, p. 26)

Compreendemos que toda atividade comunicativa em situacdo de interacdo social pode
ser entendida como texto. 1sso porque a autora ainda defende que a producéo textual € uma
atividade verbal para fins sociais e com contextos proprios, por certo uma atividade intencional
e consciente do falante cujo objetivo é o de dar a entender suas intengdes comunicativas ao

destinatario por meio de sua manifestacao verbal. Logo,

Dessa perspectiva, entdo, podemos dizer, numa primeira aproximacgéo, que
textos sdo resultados da atividade verbal de individuos socialmente atuantes,
na qual estes coordenam suas a¢fes no intuito de alcangar um fim social, de
conformidade com as condi¢Oes sob as quais a atividade verbal se realiza.
(KOCH, 2011, p. 26)

Nas palavras de Koch (2011), o conceito de texto é entendido como uma manifestacao
verbal que contém elementos linguisticos selecionados e ordenada pelos enunciadores, de
maneira que ocorre a interacdo verbal de acordo com as praticas socioculturais existentes, ndo
somente no entendimento de seu conteldo semantico e de suas estratégias comunicativas. A
concepcao de texto que a autora apresenta é de que seu sentido ndo estd no texto, mas é
construido a partir dele, no percurso da interacdo verbal entre os sujeitos interlocutores.

Costa Val (2006, p. 3) define texto como “ocorréncia linguistica falada ou escrita, de
qualquer extenséo, dotada de unidade sociocomunicativa, semantica ¢ formal.” A autora explica
que um texto € a unidade da lingua em uso e que possui diversos fatores para a construgdo do
seu sentido. S&o eles: i) as inten¢des de quem o produz; ii) a imagem mental de cada um dos

interlocutores sobre si, sobre o outro e sobre o tema do discurso; iii) a perceptibilidade visual e
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acustica; iv) o contexto sociocultural no qual se insere o discurso, que se constitui como
condicionante do seu sentido, de producdo e recepgao.

Outra propriedade do texto é a unidade semantica que ele possui. As ocorréncias
linguisticas necessariamente precisam possuir um todo significativo para o receptor, de modo
que a coeréncia é a responsavel por atribuir o sentido ao texto. Nesse interim, o texto é
caracterizado pela sua unidade formal, integrado para que seja coeso. Isso significa que o texto
é bem compreendido quando abrange os seguintes aspectos, estudados por Costa Val (2006):

i) Aspecto pragmaético: esta relacionado ao funcionamento do texto em funcéo do grau
de informacdo e comunicagdo que contribui para a construgdo dos seus sentidos.
Fazem parte desse processo as intencdes do produtor do texto, as imagens mentais
que cada um dos interlocutores faz de si e do outro e do tema do discurso.

ii) Aspecto seméantico-conceitual: para que uma ocorréncia linguistica se torne um texto,
faz-se necessario que ela seja percebida pelo recebedor como um todo significativo.
A coeréncia atua, neste caso, como o fator responsavel pelo sentido do texto, pois
envolve ndo somente aspectos semanticos e l6gicos do texto, mas também aspectos
cognitivos entre os interlocutores. Os sentidos do texto s&o construidos néo so pelo
seu produtor, mas também pelo seu recebedor que precisa possuir 0s conhecimentos
pertinentes a sua interpretacao.

iii) Aspecto formal: os aspectos formais do texto estdo relacionados a coesdo. As partes
que o constituem linguisticamente devem estar integradas, de modo que o texto seja
percebido como um todo coeso. A coesdo é, portanto, a manifestacdo linguistica da
coeréncia, e é construida por meio de recursos gramaticais e lexicais.

O conjunto de caracteristicas que tornam o texto significativo e ndo apenas uma sequéncia
de frases soltas € chamado de textualidade. Beaugrande e Dressler (1983), no estudo de Costa
Val (2006), apresentam sete fatores responsaveis pela textualidade de um texto, a saber:

i) Coeréncia e coesdo: a coeréncia e a coesdo sdo 0sS meios que promovem a inter-
relacdo semantica no discurso, chamados de conectividade textual. A coeréncia é
considerada o fator fundamental da textualidade e responsavel pelo sentido do texto.
Envolve os aspectos l6gicos, seméanticos e cognitivos. O texto ndo tem significado
por si so.

ii) Intencionalidade: diz respeito aos objetivos do produtor em construir o discurso em
determinadas situagbes comunicativas, podendo ser: informar, impressionar,

alarmar, convencer, pedir entre outros.
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iii) Aceitabilidade: é a expectativa do recebedor. O grau em que o recebedor se defronta
com um texto coerente, coeso, Util e relevante.

iv) Situacionalidade: é a adequacéo, pertinéncia e relevancia do texto em uma situacéo
comunicativa. Neste ponto, o contexto pode definir o sentido do discurso e orientar
a sua producéo e recepcao.

v) Informatividade: esta relacionada ao interesse do recebedor pelo texto e na medida
em que as ocorréncias de um texto sdo conhecidas ou ndo, esperadas ou nao,
previsiveis ou ndo pelo recebedor. Se um texto for inteiramente inusitado, pode o
recebedor rejeitd-lo por ndo conseguir processar aquelas informagfes. Em
contrapartida, quando um texto é menos previsivel, resulta em mais interesse pelo
recebedor. N&o obstante, o ideal é que o texto se mantenha em um nivel mediano de
informatividade, para que se alternem os niveis de processamento do recebedor, de
maneira que o texto seja novidade para quem o recebe.

vi) Intertextualidade: é o que faz com que um texto seja dependente de outro texto, ou
outros textos, levando em consideracdo que nenhum texto se constroi sozinho ao
longo da historia. Diversos textos apenas fazem sentido quando séo estreitadas as
relagdes com outros textos, que trabalham como seu contexto.

No quadro da Linguistica Textual, a lingua ndo funciona e tampouco ocorre em unidades
isoladas como os fonemas, morfemas e palavras e frases soltas. Em contrapartida, a lingua
ocorre em unidades de sentido chamadas texto, que podem ser tanto orais quanto escritos. O
texto, portanto, é tratado como um fendmeno linguistico de carater enunciativo e que se
constitui uma unidade de sentido (MARCUSCHI, 2008).

Marcuschi (2008) explica que o texto ocorre na forma de linguagem inserida em contextos
comunicativos. Em uma perspectiva interacionista, compreende-se que a lingua é efetivada no
seu meio social e historico, e que ocorre por meio de praticas de uso contextualizadas e com
finalidade definida. O autor assume a concepgdo interacionista da lingua em uma perspectiva

textual, pois,

De outro ponto de vista, pode-se dizer que a lingua € um sistema de praticas
sociais e historicas sensiveis a realidade sobre a qual atua, sendo-lhe
parcialmente prévio e parcialmente dependente desse contexto em que se
situa. Em suma, a lingua € um sistema de praticas com o qual 0s
falantes/ouvintes (escritores/leitores) agem e expressam suas inten¢Ges com
acOes adequadas aos objetivos em cada circunstancia, mas ndo construindo
tudo como se fosse uma presséo externa pura e simples. (MARCUSCHI, 2008,
p. 61)
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Para Marcuschi (2008, p. 72), o texto, portanto, ¢ definido como “o resultado de uma acao
linguistica cujas fronteiras sdo em geral definidas por seus vinculos com o mundo no qual ele
surge e funciona”. Conforme o autor, aqueles que produzem textos estdo enunciando conteddos
e sentidos que sdo construidos, inferidos e determinados mutuamente em uma situacdo
interacionista.

Para além do quadro da Linguistica textual, outra concepcao de texto € apresentada por
Bakhtin e o Circulo. Trata-se da concepcdo do texto-enunciado em uma concepc¢éo dialdgica

da linguagem, que sera apresentada na proxima secdo deste capitulo.

2.1.3. O texto-enunciado pela concepc¢éo dialdgica da linguagem

A concepcéo dialogica da linguagem e a perspectiva de texto-enunciado que dela advém
é diversa daquela empregada pela Linguistica Textual. As concepg¢Bes aqui apresentadas levam
em consideracdo ndo somente o texto em si, 0 seu produto, mas os sujeitos autores de seus
textos. Para Bakhtin (2016), a linguistica estuda apenas o0 objeto material e ndo pde em estudo
a comunicacao discursiva, 0 enunciado e as relacdes dialdgicas entre 0s sujeitos.

Nesse ambito, Bakhtin (2016, p. 76) pontua que a verdadeira esséncia do texto se
desenvolve “na fronteira de duas consciéncias, de dois sujeitos”. A postulagdo do autor faz-nos
entender, de imediato, que o conceito de texto somente emerge no ato de interacdo entre dois
sujeitos.

O autor esclarece que todos os mais diversificados campos da linguagem humana estao
ligados ao uso da linguagem. O emprego da lingua efetiva-se por meio dos enunciados, sejam
orais ou escritos e, segundo o autor, refletem as condi¢des especificas do seu campo de atuacao,
por seu contetdo tematico, pelo seu estilo linguistico e pela sua estrutura composicional. A
partir desse conjunto de enunciados e dos seus tipos relativamente estaveis, é que emergem o0s
géneros do discurso (BAKHTIN, 2016).

Na defini¢do de Bakhtin e o Circulo, os géneros do discurso se concretizam por meio de
enunciados, de modo que “cada enunciado é um elo na corrente complexamente organizada de
outros enunciados” (BAKHTIN, 2016, p. 26).

Por serem inovados e renovados em todo tempo e espago, 0s enunciados constituem-se
como a unidade real da comunicagéo discursiva. Nesse sentido, Bakhtin (2016) assevera que 0

enunciado sempre é direcionado a um destinatario definido, seja um leitor ou um publico em
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suas diferentes épocas. O discurso, por sua vez, s6 pode existir na forma de enunciados
concretos, pertencentes a determinados sujeitos do discurso, o que denota que “o discurso €
dialogico por natureza” (BAKHTIN, 2016, p. 116). Para o autor, o discurso assume uma forma

social, pois

Discurso é a lingua in actu. E inadmissivel contrapor lingua e discurso em
qualquer que seja a forma. O discurso é tao social quanto a lingua. As formas
de enunciado também sdo sociais e, como a lingua, sdo igualmente
determinadas pela comunicacdo. (BAKHTIN, 2016, p. 117)

Por ser o centro real da unidade da comunicacado discursiva, 0s enunciados emergem por
meio do discurso. O autor explica que o discurso so existe na forma de enunciados concretos
de determinados sujeitos falantes do discurso, pois “o discurso sempre esta fundido em forma
de enunciado pertencente a um determinado sujeito do discurso e fora dessa forma ndo pode
existir” (BAKHTIN, 2016, p. 29).

A situacdo social do discurso é apresentada entdo pelo autor por meio de trés
particularidades dos enunciados. A primeira qualidade distintiva dos enunciados € que, quando
entendidos como unidades de comunicagdo discursiva, sdo definidos especialmente pela
alternancia dos sujeitos do discurso. Voldchinov (2018) explica que todo enunciado se arquiteta
entre dois individuos socialmente organizados. Ademais, ndo existem interlocutores abstratos
e nem isolados. Em esséncia, nos dizeres do autor, nenhuma palavra € unilateral, mas sim, toda

palavra é um ato bilateral, pois:

Enquanto palavra, ela é justamente o produto das inter-relacbes do falante
com o ouvinte. Toda palavra serve de expressdo ao “um” em relagdo ao
“outro”. Na palavra, eu dou forma a mim mesmo do ponto de vista do outro
e, por fim, da perspectiva da minha coletividade. A palavra é uma ponte que
liga 0 eu ao outro. Ela apoia uma das extremidades em mim e a outra no
interlocutor. A palavra é o territério comum entre o falante e o interlocutor.
(VOLOCHINOV, 2018, p. 205)

Esse processo suscita o0 ato responsivo do outro falante e, como apresenta Bakhtin (2016
p. 33), “isto €, de suscitar resposta”. Este se estabelece na forma de didlogos, apresentado pelo
autor como a forma classica da comunicacao discursiva. Dialogando com Bakhtin, Pereira e
Rodrigues (2014) apresentam que todo falante encerra seu enunciado e passa a palavra para o
seu interlocutor, o outro, para dar lugar a sua acao-resposta. A agédo-resposta dos outros
participantes da comunicagao ¢ esclarecida como “todo enunciado suscita resposta(s) que € um

ato de valoragdo sobre o enunciado do outro” (PEREIRA; RODRIGUES, 2014, p. 182).



45

Integra a concepcédo de agdo-resposta de Pereira e Rodrigues (2014) o estudo de Ribeiro
(2010) de que todo enunciado instiga outras respostas. A autora afirma que existe um elo entre
0 que ja foi dito e o0 que esta para ser dito, tal qual este movimento, exterioriza o fluxo de vozes
dos sujeitos sociais, a sua identidade bem como a esfera social do enunciado.

Outra caracteristica do enunciado é a sua conclusibilidade. Esse aspecto interno da
alternancia entre os sujeitos é definido por Bakhtin (2016) como a possibilidade de os
enunciados possuirem comeco, meio e fim e, amiude, oferecer ao outro falante a possibilidade

de responder a ele. A esse movimento dial6gico, Bakhtin infere que

[...] sentimos a intencédo discursiva ou a vontade de produzir sentido por parte
do falante, que determina a totalidade do enunciado, o seu volume e as suas
fronteiras. [...] Ele, evidentemente, também determina a escolha da forma do
género na qual sera construido o enunciado. (BAKHTIN, 2016, p. 37)

A intencdo discursiva do falante se concretiza por meio dos géneros do discurso, pois
Bakhtin (2016) ratifica que falamos apenas por meio destes, 0 que demonstra que os enunciados
por nds proferidos possuem formas relativamente estaveis. O autor ressalva que, se 0S géneros
ndo existissem, se nGs ndo 0s domindssemos, e se tivéssemos que criar do zero cada enunciado,
a comunicacdo discursiva seria impossivel.

O outro elemento constituinte do enunciado € a sua expressividade. Bakhtin (2016)
observa que nos diversificados campos da atuacdo discursiva, 0s enunciados sdo
emocionalmente valorativos, isto €, a sua atribuicdo de juizo de valor também determina a
escolha dos recursos lexicais, gramaticais e, sobretudo, composicionais do enunciado, o que
coaduna com o dizer do autor de que ndo existem enunciados absolutamente neutros.

Para Pereira e Rodrigues (2014), a expressividade dos enunciados, a condicdo e a
valoracdo a eles atribuidos estdo diretamente relacionados, pois a caracteristica da
expressividade presente no enunciado é um traco da valoragdo atribuida pelos participantes da
comunicacéo discursiva, frente ao tema enunciado por eles mesmos.

Voléchinov (2018) explicita que a estrutura dos enunciados é oriunda de uma estrutura
social. O centro organizador de um enunciado € inteiramente o produto da interacdo social. O
didlogo, pois, enquanto fruto da interacdo social ndo é entendido pelo autor apenas como o ato
da comunicacdo direta entre dois falantes, mas no sentido mais amplo, como qualquer
comunicacdo discursiva.

Bakhtin (2016) pontua que os géneros do discurso e seus enunciados em determinadas

épocas e sociedades trazem consigo o seu tom valorativo, 0 seu juizo de valor que por vezes



46

assimilamos, reelaboramos e reacentuamos. Por mais “monolégico”® que seja um enunciado,
ele ainda sim constitui-se uma resposta aquilo que foi dito anteriormente tornando-se “pleno de
tonalidades dialogicas” (BAKHTIN, 2016, p. 59).

Nesse contexto, aparece 0 texto como enunciado pela concepg¢éo dialdgica da linguagem.
Todo texto, na perspectiva de Bakhtin (2016), possui um sujeito ora falante, ora que o escreve.
Nos dizeres do autor, todo texto € resultado da atividade discursiva entre os sujeitos. Essa
atividade humana é, pois, dialdgica e ideoldgica que faz emergir o texto-enunciado como
resultado do “eu” e o “outro” em relagdo a enunciados ja ditos.

Gongalves e Alves (2016), dialogando com o arcabougo tedrico de Bakhtin (2016),
explicam que o sujeito/autor do texto se posiciona por meio do enunciado e a partir de um ponto
de vista, com vistas a interagir com o outro por meio do texto com a finalidade de constituir
outras respostas/enunciados nos momentos de interacdo. Destarte, 0 texto-enunciado é
resultado do processo dialdgico entre os sujeitos de tal forma que Bakhtin (2016, p. 76) afirma
que estas relacdes dialogicas entre 0s sujeitos sdo também as relacdes de sentido apresentadas
nas comunicacges discursivas.

Né&o obstante, em concordancia com o citado anteriormente, de que falamos e escrevemos
por meio dos géneros discursivos, Bakhtin (2016) torna evidente que existe uma diversidade de
géneros discursivos nas mais amplas possibilidades discursivas na atividade humana. No estudo
do autor, os géneros do discurso ndo sdo uma forma da lingua, mas uma forma tipica dos

enunciados. 1sso porque:

Os géneros correspondem a situagdes tipicas da comunicacéo discursiva, a
temas tipicos, por conseguinte, a alguns contatos tipicos dos significados das
palavras com a realidade concreta em circunstancias tipicas. (BAKHTIN,
2016, p. 52)

Bakhtin (2016) demonstra que a concretizagdo dos géneros ocorre por meio dos
enunciados, entendidos como a unidade de comunicacdo e significacdo, no contexto
determinado pelos interlocutores. Os enunciados, por serem dialdgicos e ndo homogéneos,
podem variar de interlocutor para interlocutor, bem como na situagdo de comunicagéo, espaco

e tempo.

® Bakhtin (2016) explica que nenhum enunciado é por natureza monolégico, ou um ato isolado da fala de um Gnico
sujeito. Os enunciados sdo, nas palavras do autor, repletos de ecos de outros enunciados, de modo que ndo sao
indiferentes entre si. Um enunciado conhece o outro e se reflete no outro, expondo, assim, a relacdo dialdgica do
discurso.
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Os dizeres de Bakhtin (2016) demonstram a riqueza e a diversidade dos géneros do
discurso. As amplas possibilidades da atividade humana, neste caso, 0s enunciados, elaboram
um repertorio de géneros do discurso que crescem a medida que os enunciados se renovam em
tempo e espago e, bem como apresenta o autor, na extrema heterogeneidade desses géneros
orais e escritos.

Rojo e Barbosa (2015), a partir de Bakhtin, discutem e explicam os géneros discursivos
como unidades que envolvem o uso da linguagem pelos individuos em diferentes esferas sociais
e em diferentes situacdes de comunicacgdo. As autoras situam que 0 que caracteriza 0s géneros
como discursivos e ndo textuais sao os efeitos de sentido que o género produz, tais quais 0s
ecos ideoldgicos, as vozes e a valoragcdo que infere aos interlocutores. Por serem construidos
por sujeitos marcados sécio-historicamente, 0s géneros discursivos se manifestam socialmente
por dialogarem entre o eu/locutor e o eu/falante. S&o, deste modo, as entidades que funcionam
na nossa vida cotidiana para nos comunicar e interagir com outras pessoas.

Ainda para Bakhtin (2016), os géneros discursivos sdo reunidos em duas unidades: os
géneros primarios e os secundarios. Os géneros do discurso na esfera primaria séo aqueles que
fazem uma replica dos nossos dialogos cotidianos. Sdo classificados em telefonemas,
cumprimentos, bilhetes ou cartas, ou seja, 0s géneros mais simples. Os géneros da esfera
secundaria sdo os mais complexos. O autor elucida que estes sdo os romances, dramas,
pesquisas cientificas de toda espécie e que, em particular, 0s géneros secundarios surgem em
funcdo das condi¢des de organizacdo social e cultural dos individuos. Neste processo de
formacdo, os géneros secundarios sdao incorporados e reelaborados a partir dos géneros
primérios simples.

Nessa sequéncia, a mutualidade dos géneros discursivos e primarios lanca a questdo de
que a natureza do enunciado diz respeito a sua formacao historica, além de evidenciar a estreita
relacdo entre linguagem e ideologia, e linguagem e visao de mundo (BAKHTIN, 2016). Rojo e
Barbosa (2015) dialogam com a perspectiva do autor e apontam que 0s géneros discursivos sao
constituidos historicamente e que a sua existéncia se deve ao fato de as organizagdes sociais

serem construidas ao longo do tempo. As autoras concluem que

Assim também, os géneros sdo formas de dizer, de enunciar, de discursar
tramadas pela historia de uma sociedade, de uma cultura e que nela circulam
nos saberes das pessoas — um universal —, mas que s6 aparecem concretamente
na forma de textos orais, escritos ou multimodais, isto €, aqueles que misturam
varias modalidades de lingua/linguagem (verbal, oral ou escrita; imagem
estatica ou em movimento; sons musicais). (ROJO, BARBOSA, 2015, p. 28)
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O estudo das autoras nos esclarece a que medida os textos passaram a ser entendidos ndo
somente como parte abstrata de formas linguisticas, mas como um conjunto de enunciados que
se materializam por meio de sujeitos construidos socio-historicamente e que, sobretudo, podem
emergir nas mais diversificadas formas, sejam elas orais e escritas.

Ademais, 0s géneros sdo caracterizados como discursivos devido as suas condigdes
especificas de producdo, alicercadas em trés caracteristicas apresentadas por Bakhtin (2016)
como: contetdo tematico, estrutura composicional e o estilo. O autor destaca que esses trés
elementos sdo indissocidveis e ligados ao conjunto do enunciado, e sdo determinados pelo
campo da comunicagdo em que atuam. Nos estudos de Rojo e Barbosa (2015), as condicdes
especificas de producdo sdo explicadas do seguinte modo:

)} Estrutura Composicional: é definida como a forma, a organizacdo ou o
acabamento do texto como um todo.

i) Contetido Tematico: nos estudos do Circulo de Bakhtin, o conteddo tematico vai
além do assunto ou topico principal do texto. O tema é, pois, o contetdo
compreendido com base na apreciacdo de valor que o locutor infere. Rojo e
Barbosa (2015) acrescentam que o tema é o sentido de um texto, unico e
irrepetivel, e que é pelo tema que a ideologia circula.

iii) Estilo: sdo os recursos linguisticos pertinentes e pré-existentes ao género
escolhido pelos interlocutores. Estes referem aos recursos lexicais, fraseoldgicos
e gramaticais da lingua.

Na explicacdo de Rojo e Barbosa (2015), a estrutura composicional e o estilo fazem ecoar
nos enunciados o0s seus sentidos e 0s seus temas. Ambos sao “marcas linguisticas e textuais das
apreciagdes valorativas do locutor/autor” (ROJO, BARBOSA, 2015, p. 94).

Ribeiro (2010) elucida que o contetdo tematico contempla aspectos inerentes ao sujeito,
como “sua vontade, sua singularidade, conhecimentos semanticos construidos coletivamente
nas praticas sociais” (RIBEIRO, 2010, p. 57). Desse modo, o contetido teméatico cumpre o papel
de orientar a comunicacdo discursiva e € 0 que garante a ativacdo de conhecimentos sociais
discursivos ja construidos por aqueles que participam diretamente da comunicacdo (RIBEIRO,
2010). Ademais, a autora interpreta que o contetdo tematico desencadeia diversos sentidos

relacionados aos outros enunciados que emergem da comunicacdo. O elemento

[...] diz respeito a abordagem valorativa do objeto a ser referido
discursivamente em uma dada situacdo comunicativa concreta. Em outras
palavras, trata-se da potencialidade do dizer sobre um referente em
determinada esfera social circunscrita por um intervalo de tempo e espago,
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aquilo que é ou que pode tornar-se dizivel pelo género demandado na
interagdo verbal. (RIBEIRO, 2010, p. 57)

Acerca do estilo, Bakhtin (2016) esclarece que este elemento é continuamente ligado ao
enunciado e as suas formas tipicas, isto €, aos géneros discursivos. Para o fil6sofo russo, 0s
estilos de linguagem sdo os estilos de determinadas esferas da atividade humana e da
comunicacdo e, também, é indissocidvel de determinadas unidades teméticas. Sobre o estilo, 0

autor complementa que

No fundo, os estilos de linguagem ou funcionais ndo séo outra coisa sendo
estilos de género de determinadas esferas da atividade humana e da
comunicacdo. Em cada campo existem e sdo empregados géneros que
correspondem as condigdes especificas de dado campo; é a esses géneros que
correspondem determinados estilos. Uma fungdo (cientifica, técnica,
publicistica, oficial, cotidiana) e certas condi¢fes de comunicacao discursiva,
especificas de cada campo, geram determinados tipos de enunciados
estilisticos, tematicos e composicionais relativamente estaveis. (BAKHTIN,
2016, p. 18)

Na explicagdo de Bakhtin (2016), os estilos, ou como também sdo chamados os estilos de
linguagem, sdo os proprios estilos de determinados géneros discursivos de certos tipos de
esferas de atividade humana. Os estilos correspondem as condicdes especificas de dados
campos da atuacdo e seus tipos relativamente estaveis de enunciados e emergem em Si 0S
géneros discursivos com 0s seus estilos, contetdos tematicos e estruturas composicionais.

O ultimo elemento constituinte dos géneros do discurso é apresentado por Bakhtin (2016)
como estrutura composicional. A este elemento, o autor explicita que “[...] 0s nossos enunciados
tém formas relativamente estaveis e tipicas de construcdo do conjunto (BAKHTIN, 2016, p.
38. grifos do autor). A estrutura composicional pode ser compreendida como o acabamento do
texto, isto é, a sua organizacdo como um todo. Segundo Rojo e Barbosa (2015), a estrutura
composicional esta relacionada a macroestrutura do texto-enunciado e possui elementos como
a progressao tematica, a coesao e a coeréncia.

Ribeiro (2010) explica que o ato comunicativo, ou seja, 0s enunciados, ocorre por meio
de um formato, uma organizacdo linguistica, textual ou discursiva retirada do campo de
atividade humana na qual estamos inseridos. A estrutura composicional concede espago para
gue o sujeito, na dindmica do discurso, (re)elabore, (re)crie e (re)formule as diversas formas do
género.

Esta estrutura garante o acabamento dos géneros discursivos. Possui, ademais, a funcéo

de integrar, sustentar e ordenar as propriedades de cada género a partir do enunciado. Apreende-
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se este elemento da forma arquitetdnica, associada ao que Ribeiro (2010) chama de “projeto de
dizer” do locutor, ou seja, o dizer técnico da realizacdo do género discursivo e as intencdes
discursivas do sujeito.

A diversidade dos géneros discursivos para o pensador russo é determinada pelo fato de
que esses diferem entre si em determinadas situacdes e posi¢Oes sociais, bem como das relagdes
pessoais entre os participantes da comunicacdo. Bakhtin (2016) manifesta que, a medida que
dominados os géneros do discurso, adquirimos desenvoltura para empregar de modo pleno e
nitido a nossa individualidade.

Ao retomarmos a premissa das tonalidades dialdgicas dos géneros discursivos
apresentadas por Bakhtin, compreendemos que todo enunciado nasce de uma forma de
interacdo entre os sujeitos. Ribeiro (2010) torna evidente que, nesse ambito, o sujeito € fruto da
relacdo que possui com o outro, das formas com as quais constitui e significa o discurso.

Cabe frisar, neste ponto desta pesquisa, a relevancia dos estudos acerca dos géneros
discursivos e sua esséncia dialdgica. Fechamos a secdo com a citagcdo mais que pertinente de
Ribeiro (2010) que denota o que buscamos analisar nos documentos educacionais em estudo

nesta pesquisa:

Essa natureza ambivalente do género torna-o um importante recurso a
compreensdo do sujeito envolvido em situagBes comunicativas. Através da
analise do género é possivel reconhecer movimentos de rupturas, mudangas
de paradigmas, (trans)formacdes ocorridas no interior da esfera social evocada
na intencdo. Analisar os infindaveis géneros produzidos na sociedade permite
perceber propriedades dessa sociedade, ou seja, ao se investigarem os géneros,
examina-se, sob certo angulo, a identidade de um determinado campo da
atividade humana. (RIBEIRO, 2010, p. 65)

Reforcamos nesta pesquisa que nosso intuito € analisar, como apresenta de modo claro o
excerto acima, as rupturas, as mudangas de paradigmas e as transformagdes que os documentos
educacionais trouxeram para a concepcao de revisao e reescrita de textos, especialmente nas
aulas de Lingua Portuguesa. Como bem frisa a autora, essas mudancas ndo sao meras alteracdes
de curriculo ou documentos norteadores, séo textos-enunciados que apresentam as intencoes de
uma sociedade e que enunciam as condi¢Ges de um sistema que, por esséncia, norteia o trabalho

do professor em sala de aula.



51

2.2 CORRIGIR E AVALIAR O TEXTO DO ALUNO: QUESTOES
METODOLOGICAS E DE CONCEPCOES

Quando pensamos no processo de corrigir textos, vem a mente o conceito de buscar o
“erro”, os “desvios” e, como consequéncia, o valor negativo dado ao processo de correcao e
avaliacdo. Ao elencarmos as concepcdes tedrico-metodoldgicas de corregdo de textos,
exploramos subsidios tedricos que tratam da corre¢do enquanto avaliacdo da producdo escrita,

para que possamos, entéo, adentrar as concepgdes de revisdo e reescrita de textos.

2.2.1  Construcdo histérica de avaliar

Historicamente, avaliar na esfera escolar foi construido sob o prisma de diversos
paradigmas politicos e econémicos que norteavam os sistemas de ensino desde o inicio do
século XX. Suassuna (2007) explica que este processo esta dividido em 4 fases, todas ligadas
ao paradigma tradicional da avaliacdo, também chamado de classificatoria. O paradigma
tradicional, que se iniciou nas primeiras décadas do século XX, possuia como caracteristica a
ideia de classificagdo, a fixacdo dos objetivos propostos em aula, a valorizacdo dos
comportamentos observaveis e a existéncia do juizo de valor.

Na sua primeira fase, o paradigma tradicional se construiu do inicio do século XX até
meados dos anos 1930, e a avaliacdo era tida como medida, predominando 0s exames
padronizados e para fins de classificacdo (SUASSUNA, 2007). Isso acontecia porque, quando
0 positivismo’ trouxe a objetividade como instrumento para as ciéncias experimentais,
sobretudo no século XX, a escola passou a adotar a psicologia para avaliar a aprendizagem dos
alunos com os testes psicométricos. Esses testes supunham que o professor transferisse o
conhecimento para respostas objetivas, tornando a aprendizagem algo que se poderia medir e
manipular (MORAIS; FERREIRA, 2007).

Inevitavelmente criticas surgiram a essa concepcdo de avaliagdo. Em um primeiro
momento, ponderou-se que “consertar” os erros encontrados no percurso da aprendizagem era

menos significativo do que documentar e certificar-se da aprendizagem do aluno. Medir e

7 O positivismo é uma corrente filos6fica que nasceu na Franga durante o século X1X, pautada no ideal de progresso
continuo da humanidade. Seu principal pensador foi o filésofo e soci6logo Augusto Comte, que acreditava no
progresso moral e cientifico da sociedade por meio da ordem social e do desenvolvimento das ciéncias. Informacao
disponivel em: < https://brasilescola.uol.com.br/sociologia/positivismo.htm > Acesso em 04 de outubro de 2020.
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manipular os resultados objetivos, ao contrario de motivar a aprendizagem, criou um paradigma
de exclusédo e marginalizacdo dos alunos nos sistemas de ensino, segundo o que indicam Morais
e Ferreira (2007).

Na segunda fase, que compreendeu o final dos anos 1930 e 0 come¢o dos anos 1960,
ocorreu outra mudanga no sistema de avaliar em decorréncia da expansdo econdmica da
industria norte-americana. O controle dos programas educacionais era visto como uma
condicdo do desenvolvimento do pais, 0 que fez o rendimento de cada aluno ser medido.
Somado as avaliagdes classificatorias e de medidas, incorporou-se nos programas de ensino a
ideia de avaliacdo como gestdo, como bem enfatiza Suassuna (2007, p. 30): [...]dentro da I6gica
estruturalista da época, a avaliacdo se desloca da medicdo para o0 gerenciamento de sistemas;
desse modo, avaliar significaria otimizar, controlar a funcionalidade, evitar desperdicios,
racionalizar”.

A terceira fase do paradigma tradicional da avaliagdo compreendeu as décadas de 1960 e
1970 e foi chamada de profissionalizacdo do campo da avaliacdo. Sob o contexto de lutas e
mudancas sociais por parte dos movimentos militantes em defesa dos direitos civis e dos negros,
especialmente nos Estados Unidos, a avaliagdo assumiu o papel sociopolitico de identificar os
problemas sociais a fim de que fossem resolvidos por meio de politicas corretas e da
racionalizacdo da distribuicdo de recursos. Nesse momento, firmou-se o carater publico e
politico da avaliacdo (SUASSUNA, 2007).

A quarta e ultima fase do paradigma tradicional teve inicio na parte final dos anos 1970
e se estendeu até parte da década de 1990. Mundialmente ocorreu a crise do petréleo e da
economia em larga escala, 0 que levou a cortes de recursos destinados as areas sociais sob o
pretexto de se combater o desperdicio e a improficuidade das instituicdes politicas e publicas.
Por se consolidar o racionalismo neoliberal nessa fase, a educacdo equiparou-se ao mercado e
trouxe consigo mudancas importantes nos contetdos e nos processos de avaliagdo escolar.
Surgiu, entdo, o chamado Estado Avaliador, que comegou a controlar e fiscalizar as politicas
publicas. Assim, a avaliacdo tornou-se objeto para controlar e racionar o orcamento publico
voltado para os sistemas de ensino (SUASSUNA, 2007). Por equiparar a educacdo com o

mercado, enfatiza-se que

O objetivo da avaliacdo ndo é mais identificar e solucionar problemas, mas
garantir a formacéo de quadros e perfis requeridos pelo mercado na nova fase
do capitalismo, na qual se exigem baixo custo de producéo e alta rentabilidade
e qualidade. A ideia de ampliacdo do acesso a educacdo é substituida pela de
um curriculo que garanta a aquisicdo, pelos alunos, de competéncias e
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habilidades compativeis com as novas funcdes estabelecidas no mercado
produtivo. (SUASSUNA, 2007, p. 31)

O que se pode observar é que avaliar, nesse contexto, teve por finalidade formar
profissionais compativeis com o novo mercado de trabalho e com as exigéncias econdmicas da
época. Aproxima-se veementemente da escola tecnicista, na formacéo de alunos unicamente
para atender aos interesses capitalistas e politicos, sem a formac&o critica e social dos conteidos
no processo de aprendizagem escolar.

Nas suas variacOes ideoldgicas e metodoldgicas, o paradigma tradicional da avaliacdo
manteve a caracteristica de hierarquizar e de excluir a classe de alunos menos privilegiados.
Entretanto, para que a avaliagdo ndo se reduza a quantificar, medir e simplificar o
conhecimento, precisa ganhar a dimensao de pesquisa, para que possa contemplar as maltiplas
capacidades de aprender do aluno, tais quais “[...] as reelaborac¢des de sentido, a relevancia
social das instituicOes e saberes, 0 desenvolvimento de atitudes e valores, enfim, 0s processos
que constituem o fendmeno educativo como um todo complexo” (SUASSUNA, 2007, p. 34).

A partir da segunda metade do século XX, outras concep¢des de conhecimento e ensino-
aprendizagem deram novos entendimentos sobre a avaliacdo escolar. Mendez (2002) explica
que aquelas avaliacGes, sob a perspectiva positivista, deram lugar para a compreensao de que o
conhecimento é uma construcéo histdrica e social, e somente pode ser interpretada a partir do
seu contexto de producgdo. Com isso, a avaliagdo na pratica docente passou a ser vista como o
meio necessario para adequar a aprendizagem as necessidades e dificuldades do alunado.

As provas objetivas deram lugar a diferentes dispositivos didaticos de avaliacdo que
passaram a dar ao professor um panorama sobre o andamento do processo de ensino-
aprendizagem. Mendez (2002) assinala que a tarefa do professor é baseada em despertar nos
alunos o interesse em aprender, de modo a organizar e criar maneiras particulares de
aprendizagem.

Atualmente, estamos frente a uma nova concepcdo de avaliar. Os novos modelos de
avaliacdo visam primariamente a que as praticas avaliativas sejam um processo que leve o aluno
a autonomia intelectual, a criatividade e passe a ser entendida como um processo. Nesse novo
paradigma, a avaliacdo escolar deixa de ser uma questédo de técnicas e metodologias, e assume
o0 carater de opc¢0es epistemologicas, éticas e politicas, sobretudo as que levem ao educando a
incorporar e interiorizar conhecimentos. Nessa Otica, o papel do professor est inteiramente
ligado ao didlogo com o aluno e o conhecimento a ser partilhado, dinamizando as situacdes de
aprendizagem (SUASSUNA, 2007).
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Entende-se, assim, que avaliar o texto do aluno esta relacionado as concepgdes que 0
professor adota sobre 0 que ensina e 0 que espera de seus alunos. Esse processo das producdes
escritas do aluno vem carregado — na grande maioria das vezes — das seguintes questdes: o que
corrigir? Como corrigir? Para que corrigir? A avaliagao pode ser vista para apresentar se o aluno
é capaz de escrever como o professor espera, segundo as convencdes da norma culta e padrao
da Lingua Portuguesa, ou para decidir pela aprovacdo ou reprovacao desse aluno. Entretanto,
outra perspectiva também é possivel: a escolha de estratégias que oportunizem ao aluno o

desenvolver-se como produtor de textos na escola e para a vida (MORAIS; FERREIRA, 2007).

Geraldi (1997) relembra que, na histéria da educacéo, a utilizacdo de textos ocorre para
transmitir os valores das classes hegemonicas. Segundo o autor, na escola, a especificidade das
aulas de Lingua Portuguesa é o trabalho com textos. No entanto, a emergéncia da profissdo
professor findou por produzir diferentes identidades historico-sociais para esse profissional.
Essas identidades correspondem a diferentes interesses da sociedade na educacdo e se
concretizam nas atividades de ensino. O autor ainda torna evidente que o texto ¢ o “produto de
uma atividade discursiva onde alguém diz algo a alguém” (GERALDI, 1997, p. 98). Desse
preceito, compreende-se que somente se produzem textos para o outro, uma vez que o leitor ja
esta inserido no processo de construgdo do texto, tornando-se uma condicdo para a existéncia

do produto texto (GERALDI, 1997). Para que exista esse produto texto, explica o autor:

O outro é a medida: é para 0 outro que se produz o texto. E o outro ndo se
inscreve no texto apenas no seu processo de producdo de sentidos na leitura.
O outro insere-se ja na producdo, como condicdo necessaria para que o texto
exista. E porque se sabe do outro que um texto acabado ndo é fechado em si
mesmo. Seu sentido, por maior precisdo que lhe queira dar seu autor, e ele 0
sabe, € j& na producéo um sentido construido a dois. (GERALDI, 1997, p. 102.
grifos do autor)

E possivel enfatizar que, sob o estudo de Geraldi (1997), ndo produzimos textos de
maneira isolada, sem interlocutores. Levando em consideracdo a perspectiva bakhtiniana de
texto-enunciado, destacamos que a condigdo para a existéncia do texto se d& porque um outro
interlocutor ja estava dialogando com o sujeito autor, denotando, desse modo, o carater
dialdgico da linguagem.

Sobre a producédo de textos na escola, Geraldi (2000) pontua que existe um fracasso
escolar nas produc@es de redac6es, pois recorda que essa préatica foge do sentido real de uso da
lingua, pbe-se em posicao de seu uso artificial, pois o aluno escreve sem finalidade e apenas

para o professor, unico leitor, e questiona: “Afinal, qual a graca em escrever um texto que nao
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sera lido por ninguém ou que sera lido apenas por uma pessoa (que por sinal corrigira o texto e
dara nota pra ele)?” (GERALDI, 2000, p. 65).

Ai é que o autor apresenta a pratica de producdo de textos. Para Geraldi (1997), essa
atividade torna claro ao professor de Lingua Portuguesa qual é a dire¢do da nossa atividade em
sala de aula. Surgem entdo, as questdes: ensinamos a redacdo como o0s modelos pré-
estabelecidos sem interlocutores/leitores reais ou ensinamos a pratica de producdo de textos
para que os alunos possam se situar enquanto seres sociais e que se comunicam por meio de
textos? Qual a finalidade das aulas de Lingua Portuguesa, neste sentido?

Geraldi (1997) considera em seus estudos o texto como ponto de partida e de chegada
para todo o processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa. E por meio do texto e do
discurso que a lingua revela a sua totalidade. Para o autor, existem duas perspectivas para a
atividade escolar: a producdo de texto e a redacdo. A redacao é compreendida como a atividade
escolar em que se produz o texto para a escola. Sdo produ¢des com muita escrita e pouco texto,
ou discurso. Em contrapartida, a producdo de textos na escola envolve as producbes com
funcbes especificas no entorno das praticas sociais e que ddo lugar ao discurso e a interacdo
verbal.

Para produzir um texto, Geraldi (1997) demonstra que é necessario que se estabelecam
algumas condigdes para que ocorra a sua fungdo comunicativa:

i) Que o autor do texto tenha o que dizer;

i) Que o autor do texto tenha uma razao para dizer aquilo que se tem a dizer;
iii) Que exista um interlocutor a quem dizer;

iv) Que o locutor seja comprometido com o que diz;

V) Que o locutor escolha as estratégias para realizar as acdes i; ii; iii e iv.

As condicdes de dizer apresentadas por Geraldi (1997) levam-nos a compreender que o
aluno, em uma atitude responsiva, precisa ser capaz de conduzir a sua palavra ao outro de modo
significativo, demonstrando, assim, o carater dialdgico do texto/discurso.

Britto (2000) considera que a questdo da interlocucdo na préatica de escrita de textos na
escola, especialmente na sua auséncia, tem se tornado uma das maiores dificuldades dos
estudantes, uma vez que ndo se sabe para quem falar ou para quem escrever. Dentro das
possiveis relacdes escolares é o professor de maneira estereotipada quem tem a autoridade, é
guem domina o uso da linguagem, é quem julgara e dara nota no texto do aluno. O professor,
provavel unico leitor dessa produgdo, mesmo que de maneira inconsciente, incita o aluno a

escrever a partir daquilo que é do gosto do professor, objetivando a uma boa nota.
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Por vezes, a pratica de producgdo de textos na escola se distancia da situacdo de interacéo
social e acaba por sobrevir um exercicio mecanizado e descontextualizado, sem que tenha uma
finalidade orientada e que estimule a atividade escrita. Silva e Melo (2007, p. 34, grifos dos
autores) destacam que “[...] na escola, os alunos escrevem — na maioria das vezes, sendo sempre
— para aprender a escrever, e 0s seus textos tm como destinatario quase que inevitavel o
professor.” As palavras das autoras indicam que para além da escrita de textos para aprender a
norma padrdo da lingua portuguesa, a producdo textual na escola pode ser orientada para a
pratica social da escrita, de modo que o aluno consiga compreender — e praticar com autonomia
— a escrita em diferentes contextos sociais.

O contexto escolar da producéo de textos, nesse sentido, pode refletir a escolarizacdo das
praticas sociais da producéo escrita em sala de aula, isto €, a mecanizagdo do ensino, isso porque
as situacdes de escrita vivenciadas fora da escola, como escrever bilhetes, e-mails, mensagens
de texto, receitas e outros géneros discursivos, ao serem transferidos para a sala de aula como
conteddos curriculares — ou objetos de conhecimento conforme a Base Nacional Comum
Curricular — ndo consideram a funcéo especifica desses contextos de producédo, que é a vida
cotidiana dos alunos (ALBUQUERQUE; LEAL, 2007).

As lembrancas vivenciadas na escola podem relacionar o ato de escrever como uma agéo
dificil, pouco prazerosa. Albuquerque e Leal (2007) trazem o relato de uma professora do 3°

ano do Ensino Fundamental | que expde esta experiéncia:

A experiéncia que eu tive de produzir textos foi bem traumatica. Tinha aquelas
fichas de redacdo, a questdo de ndo fugir do texto, a caneta vermelha que,
quando estava errada, a professora passava o X. Porém, nessa época, eu era
uma produtora de textos, escrevia: cartas, bilhetes, agenda, mas, para escola
ndo servia. So servia a ficha de redacdo! (ALBUQUERQUE; LEAL, 2007, p.
100)

Fora da escola, como mostra o relato da professora, ela se considerava uma produtora de
textos reais, com interlocutores reais para objetivos sociais reais. Na escola, ela era uma
produtora de redacdo. Na producdo de redacdo, o interlocutor especifico, como ressalta
Albuquerque e Leal (2007), € o professor e com o objetivo de que o aluno aprenda a escrever
de maneira correta a ortografia e a gramatica da Lingua Portuguesa. Quando o trabalho voltado
para as praticas de linguagem adentra a sala de aula, faz-se necessario que o professor tenha um
cuidado especial para ndo transformar em contedo meramente escolar o que faz parte do dia-

a-dia dos alunos. N&o obstante, é papel de o professor promover a escrita de textos interposta



57

nas praticas de linguagem que motive o aluno ao letramento, para refletir acerca dos aspectos
sociodiscursivos e linguisticos (ALBUQUERQUE; LEAL, 2007).

Em contrapartida, 0 que ocorre nesse processo € a utilizacdo dos géneros discursivos
como pretexto para o ensino da ortografia e da gramética. A énfase no trabalho com textos recai
no ensino da sua identificacdo quanto a tipologia textual, suas caracteristicas internas e sua
classificacdo. Essa atividade tradicional distancia o texto de seu contexto social de producéo e
0 coloca na posi¢cdo de ser avaliado como “certo ou errado”, “bom ou ruim”. Como bem
enfatizam Albuquerque e Leal (2007), o professor precisa organizar as situagdes de producéo
textual de tal modo que os alunos possam interagir com a escrita para além da sistematizacao e
escolarizacdo dos conteidos, embora sejam quase inevitaveis esses Ultimos processos.

Como apontado, as escolhas que o professor faz frente as atividades propostas em sala de
aula, os objetivos a serem alcancados e a finalidade da producdo escrita é que permeiam as
atividades de escrita, revisdo, avaliacdo e reescrita do texto. As informag6es como o dominio
da textualidade e a linguagem dos diferentes géneros auxiliardo o professor a identificar nos
textos dos alunos o que Ihes falta reconstruir para escrever textos melhores. 1sso significa que,
no momento da correcdo e da revisdo, as intervencdes do professor podem ser mais bem
planejadas para por em pauta os objetivos da atividade de escrita (MORAIS; FERREIRA,
2007).

Pensando nas correlagdes entre correcao, avaliacdo e revisao, a professora Eliana Donaio
Ruiz, em entrevista as pesquisadoras Bazarim e Caiado (2021), explicou que esses termos,
embora sejam aproximados, ndo tratam da mesma coisa. A autora utiliza o termo corregdo para
se referir ao trabalho de intervencgdo escrita, a distancia, que o professor de lingua materna faz
no texto do aluno. A professora Ruiz explica que a forma sobreposta de correcdo no texto de
aluno coloca o professor no papel de alguém mais experiente na leitura e na escrita, € que visa
a estabelecer com o aluno uma interlocucgéo sobre o texto, que lhe possibilita revisar o texto na
forma de reescrita.

A avaliacdo somente ganha esse peso quando a correcdo foca somente nos problemas do
texto, e se a correcdo for vista como meio para atribuir nota. Ja o termo revisédo é explicado por

Ruiz como 0 momento em que o aluno retoma o seu texto visando uma reescrita. Ruiz explica:

Mas a revisdo também tem sido entendida como correcdo, na escola, quando,
em referéncia a reescrita o aluno diz, por exemplo, “ja corrigi meu texto”,
muito provavelmente como reflexo do ranco da cultura escolar imanente de se
ressaltarem apenas 0S aspectos gramaticais, seja na avaliacdo, seja na
intervencdo mediadora. Ndo ha ddvida de que essa atitude acaba influenciando
sobremaneira a imagem que o aluno constréi de que revisar € corrigir e
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reescrever € higienizar gramaticalmente o texto. (BAZARIM; CAIADO,
2021, p. 161)

Nesta pesquisa, compreendemos que a corre¢do ndo trata apenas de higienizar o texto do
aluno. Essa pratica leva o professor a ser um revisor da escrita do aluno e orienta-o na revisdo
e reescrita autbnoma. Isso ocorre porque pensamos, com base nos pressupostos bakhtinianos,
que todo texto-anunciado ndo é acabado e pronto, mas estda em constante movimento e
interlocucdo com os sujeitos leitores que permeiam a préatica escrita.

Ademais, a avaliacdo, para nos, € compreendida nesta pesquisa como o ato de devolver a
palavra ao outro, como atesta Bakhtin (2010). O movimento professor/leitor — aluno/escritor
promove o0 ato dial6gico e, por sua vez, discursivo, contraria da concep¢do historicamente
construida de avaliar para obter/dar uma nota. Isso é defendido por nés, pois a producdo de
textos-enunciados nas aulas de Lingua Portuguesa ndo é uma tarefa isolada, acabada e estatica.
Sobretudo, ao utilizar os géneros discursivos como eixo de trabalho e também como objeto de
ensino, compreendemos com base, por exemplo, nos estudos de Geraldi, de que o trabalho com
0 texto € um processo e que envolve mais do que a situacdo inicial de escrita e a entrega final
do texto para se obter a nota do professor.

Compreendemos ainda que a avaliagdo é sindnimo do processo de revisdo dos textos-
enunciados uma vez que, no ato de revisar o texto do aluno, o professor atesta aquilo que esta
suficientemente bem escrito e o que precisa ser ajustado para tornar o texto compreensivel para
o leitor. O ato de revisar o texto, em conjunto com o aluno, permite que sejam feitos acréscimos,
cortes, substituicdes e, ainda, que ambos possam refletir no projeto de dizer do texto-enunciado
em processo de producgéo.

Assim, ao ter em mente o papel do professor no processo de leitor, revisor e mediador da
revisao e reescrita textual, o proximo item deste capitulo apresentara os tipos de correcdo de
textos de acordo com os pressupostos teoricos de Serafini (1991) e de Ruiz (2013), além das

concepgoes adjacentes de outros estudiosos da area.

2.2.2  Ostipos de correcéo de textos

Hoffmann (2002) explica que o professor trabalha em cooperagdo com o seu aluno
quando no processo de correcdo, pontua, dialoga, troca ideias e conceitos, no sentido de se

aproximar do aluno e verificar se este se apropria do objetivo da aprendizagem. A isso a autora
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chama de avaliacdo mediadora. Esse tipo de avaliagdo pressupbe que professor e aluno
trabalhem em cooperacdo por meio do dialogo, tido como 0 momento de conversa com o aluno
e por meio do acompanhamento nos momentos possiveis para acompanhar o desenvolvimento
dos resultados esperados, o que se aproxima dos bilhetes orientadores explicados por Ruiz
(2003) que serdo apresentados mais adiante nesta dissertacao.

Ha que se dizer que, antes da concepcdo da avaliagdo mediadora, foram desenvolvidos
outros tipos de correcao de textos. Serafini (1991) é uma das autoras pioneiras quando se trata
das metodologias aplicaveis a correcdo de textos®. Para a autora, “a corre¢o é o conjunto de
intervengdes que o professor faz na reda¢do” (SERAFINI, 1991, p. 97), cuja finalidade é de
evidenciar erros e defeitos encontrados na producao do aluno, para ajuda-lo a melhorar. Quando
se trata da correcdo, faz-se necessario que o professor tenha como base as dimensées de cada
género discursivo e faca observacdes e correcdes especificas para que o aluno possa se
aprimorar a cada producéo.

As metodologias que o professor utiliza para a corre¢do de textos podem variar de aluno
para aluno, de turma e do histérico do professor enquanto produtor de textos. Para auxiliar nesse
sentido, Serafini (1991) apresenta seis principios que servem de auxilio para orientar o professor
a adotar uma boa metodologia para a correcao, e que estdo ligados a uma correcao eficaz, ao
trabalho do aluno no aproveitamento das corregdes e as atitudes do professor frente as
producdes escritas dos alunos, como segue:

i) A correcdo ndo deve ser ambigua: o principio estabelece que a correcdo do
professor precisa ser clara e nao abrir margem para dupla interpretacdo do aluno.
A utilizagdo genérica de termos como “estd tudo errado” ou “precisa melhorar”
devem ser evitados, pois 0 aluno pode ndo compreender em quais aspectos o seu
texto requer uma reformulacéo.

i) Oserros devem ser reagrupados e catalogados: catalogar ou classificar os erros
permitem ao aluno identificar problemas e erros sob os quais deve trabalhar e 0
ajudam a identificar o que precisa ser corrigido.

iii) O aluno deve ser estimulado a rever as correcdes feitas, compreendé-las e
trabalhar sobre elas: este € 0 momento em que o professor atua como mediador

para estimular o aluno a analisar o texto e o que nele precisa ser corrigido. Uma

8 Cabe frisar que existem intimeras formas de se corrigir uma producéo textual. Entretanto, nesta pesquisa, devido
a pertinéncia com a problematica em questdo, nos atentamos apenas as trés formas apresentadas por Serafini
(1991), por Ruiz (2013) e outros autores que estudam a pratica de corregdo de textos na escola.
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vez que o aluno ndo compreende a corregéo feita pelo professor, dificilmente

sera capaz de trabalhar para melhorar o seu texto.

Séo varias as possibilidades por meio das quais o professor pode estimular a releitura e a

analise dos textos ainda se tratando do principio Ill. Serafini (1991) propde que o professor

pode pedir ao aluno que copie somente o trecho do texto que tem a correcao do professor. Outra

possibilidade é a de reescrever algumas partes do texto de acordo com o especificado pelo

professor, pois, segundo a autora, isso faz o aluno de fato reescrever seu texto, além de permitir

que o professor tome nota se o aluno fez a correcdo e obteve uma resposta aceitavel e, por fim,

pedir uma nova versao do seu texto utilizando as corre¢fes apontadas pelo professor.

iv)

Vi)

Deve-se corrigir poucos erros em cada texto: limitar a corregéo a poucos erros
torna mais facil a tarefa do aluno em se concentrar e compreender a solicitagdo
do professor.

O professor deve estar predisposto a aceitar o texto do aluno: € necessario que
0 professor esteja aberto a aceitar as ideias, 0 enfoque, o estilo e a linguagem
escolhida pelo aluno na sua producdo escrita, uma vez que esses atendam ao
género escolhido. Assumir uma postura aberta as escolhas do aluno incita ao
professor que ndo anule a escrita do estudante e dé lugar as suas preferéncias.
A correcao deve ser adequada a capacidade do aluno: a correcdo deve levar em
conta os limites e as possibilidades do aluno. Segundo a autora, os alunos
necessitam da “seguranga comunicativa” para fazer progresso na escrita.
Serafini (1991) cita que Britton (1975) e Griffith (1982)° postulam que os alunos
com mais progresso sdo aqueles que o professor respeita, estimula e valoriza o
aluno-escritor, ajudando-o a alcancar a desenvoltura para superar o medo de
escrever, a buscar a coeréncia de seus textos, além da precisdo da escrita. Camp
(1982)*° explica que as produgdes textuais mais problematicas sio aquelas que
0 professor deve elogiar e evitar as marcas vermelhas no texto, para que ele
adquira confianca e veja ndo somente 0S seus erros, mas também os seus

progressos. Outra sugestdo € a de comegar a corregdo sempre com um elogio.

% As referéncias de Serafini: BRITTON, J. et al. The development of writing abilities. London, McMillan, 1975.
E GRIFFITH, M. Writing for the inexperienced writer. In; Camp, 1982.
10 A referéncia de Serafini: CAMP, G. Teaching writing. Montclair, New Jersey, Boynton/Cook Publishers, Inc.,

1982.
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Para além dos principios supracitados que Serafini (1991) postula, a autora denota que 0s
professores, na maioria das vezes, utilizam trés tipos de correcdo: i) a correcdo indicativa; ii) a
correcdo resolutiva; e iii) a correcdo classificatoria. Isso significa que o tipo de correcao
utilizada pelo professor nas produc@es textuais dos alunos expressa muito sobre até que ponto
o0 aluno consegue interpretar e compreender a corre¢do do professor e materializ&-la na pratica
no momento de revisar e reescrever o seu texto.

A autora explica que a correcdo indicativa é aquela em que o professor marca junto a
margem as palavras, as frases e os periodos que contém erros ou que nao estdo claros. Nesse
tipo de correcdo, o professor assinala o erro encontrado com um trago embaixo, faz um circulo
no erro ou ainda o indica com um “X”. Ruiz (2013) apresentou como ocorrem essas marcacoes,

conforme a figura 01, abaixo:

FIGURA 01 - CORRECAO INDICATIVA COM “X”
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Fonte: Ruiz (2013, p. 39)

Esta figura sintetiza como ocorre a corre¢dao indicativa por “X”. Observamos que 0
professor assinala junto a margem todos os lugares onde ocorre o erro. Logo abaixo, o professor
escreve novamente a forma correta das palavras que foram grafadas de maneira incorretas e
onde assinalou com o “X”. Segundo esclarece Ruiz (2013), a corre¢do indicativa ocorre na
grande maioria dos casos e todos os professores, em algum momento, utilizam esse tipo de

correcdo. Ademais,

[...] é possivel dizer que a correcdo indicativa consiste na estratégia de
simplesmente apontar, por meio de alguma sinalizacdo (verbal ou néo, na
margem e/ou no corpo do texto), o problema de producdo detectado. E por
uma questdo de rigor terminolégico, ndo diria, como Serafini, que nesse tipo
de corregao o professor “altera muito pouco”, simplesmente porque ele nao
altera o texto, somente indica o local das alteracdes a serem feitas pelo aluno.
(RUIZ, 2013, p. 40, grifos da autora)



62

Ruiz (2013) alerta que a correcdo indicativa ndo altera o texto do aluno e que apenas
aponta o local onde ele ocorre. Este tipo de marcacgdo solta no texto do aluno pode leva-lo a
apenas ignorar o apontamento do professor, especialmente se 0 aluno ndo conseguir interpretar
o0 que foi indicado para ser corrigido pelo docente.

A correcdo resolutiva é aquela em que o professor corrige todos 0s erros e reescreve
palavras, frases e periodos inteiros. Quando se propde a corrigir no lugar do aluno, esse tipo se
limita a mostrar uma Unica corre¢do ou um modelo determinado, 0 que sobrepde o0 pensamento
do professor no lugar do pensamento do aluno, e que o aluno ndo tire proveito dessa correcéo.
Afinal, como questiona Serafini (1991): por que vai revisar algo que ja foi corrigido pelo
professor de antemao?

A figura 02, no estudo de Ruiz (2013), apresenta um modelo da corre¢éo resolutiva:
FIGURA 02 - CORRECAO RESOLUTIVA
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Fonte: Ruiz (2013, p. 43)

Na Figura 02, o professor risca a frase produzida e reescreve a sua maneira logo abaixo,
eliminando a escrita do aluno. De qualquer maneira, o professor, nessa corre¢do, encontra
formas de solucionar o problema do texto do aluno por acrescentar, retirar, substituir ou mudar
de lugar algumas partes do texto. Ruiz (2013) reitera que a corre¢do resolutiva acentua que o
professor resolva o problema encontrado no texto no lugar de deixar o aluno refletir sobre a
correcdo e buscar revisar a sua escrita. Essa corre¢do altera o texto do aluno e dispde a
percepcao e a preferéncia do professor, sem que o aluno possa refletir nas diversas
possibilidades que podem existir de corrigir um erro no texto.

A outra possibilidade de correcdo indicada por Serafini (1991) é a correcdo classificatoria.
Essa corregédo se baseia em classificar os erros por meio de uma legenda e a catalogacdo dos
erros. O modelo, aqui apresentado, ndo se trata daquele tradicional apresentado na se¢édo
anterior, de classificacdo e hierarquizacao dos alunos. Antes, é apenas uma das formas de listar

0S possiveis erros encontrados.
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A sequir, apresentamos uma tabela com base em Ruiz (2013) de como pode ocorrer a

correcdo classificatoria:

TABELA 04 - MODELO DE CORRECAO CLASSIFICATORIA

SIMBOLO SIGNIFICADO NA CORRECAO
A Acentuacéo
? Confuso
Cr Crase
G Grafia
A Uso de SS

Fonte: A autora.

Por esse modelo de tabela, quando o aluno se depara com um dos simbolos no corpo do
seu texto, devera ser levado a buscar o significado e fazer a corre¢do solicitada pelo professor.
Esclarece Ruiz (2013) que, normalmente, os professores utilizam um conjunto de simbolos que
sdo escritos em geral na margem do texto com a finalidade de classificar o tipo de problema
que ali se encontra. Sdo utilizados normalmente simbolos referentes aos termos
metalinguisticos e que sdo de conhecimento dos alunos, podendo variar de professor para
professor.

Ao analisar os tipos de correcdo sugeridas, Serafini (1991) reflete que as correcdes
indicativas e resolutivas sdo mais do tipo descritiva, pois ora o professor mostra o erro, ora o
professor resolve-o. Ja a correcao classificatoria pode ser entendida como uma correcao do tipo
“operativa”, pois € a que ajuda o aluno a ver como o erro foi construido ¢ o auxilia a melhora-
lo, ao contrério das demais que devolvem o texto com o produto da correcéo ja acabado.

Ao tratar da corregéo indicativa e resolutiva, Ruiz (2013) enfatiza que essas corre¢des sao
dificeis de serem compreendidas pelos alunos no momento da refaccao do seu texto. Em geral,
a autora alerta que a utilizacdo desse tipo de correcdo leva ao aluno a nao fazer a revisédo do seu
texto, “seja por ndo saber como dar uma resposta adequada a solicitacdo do professor, seja por
ndo compreendé-la” (RUIZ, 2013, p. 66). No tocante as reescritas de texto, apos a correcao
classificatdria, a autora mostra que a revisao pode nao ocorrer pelo mesmo motivo citado

anteriormente em relacao aos outros tipos de correcao, pois:

Como se Vvé, tanto nos casos de correcdo indicativa como nos de
classificatoria, a revisdo pode ou néo se efetivar, seja em razdo da dificuldade
de o aluno encontrar uma solucdo para o problema focalizado, seja da
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dificuldade em entender o significado do préprio simbolo utilizado pelo
professor. (RUIZ, 2013, p. 70)

Remete-nos pensar novamente que, diante de um simbolo metalinguistico no corpo ou na
margem do seu texto, o aluno, caso ndo tenha dominio das convencdes solicitadas pelo
professor, pode ndo revisar ou até mesmo ndo reescrever o seu texto. Isso significa que a
correcdo do professor, além de ser ambigua, pode se tornar sem significado e ndo proveitosa
para o aluno.

Com isso em mente, na proxima secdo deste capitulo, vamos apresentar uma outra
possibilidade de corregéo, a textual-interativa, que consiste em um tipo de corre¢éo alternativa

em que o professor dialoga com o seu aluno para falar dos problemas encontrados no seu texto.

2.3 A CORRECAO TEXTUAL-INTERATIVA: UM CAMINHO DIALOGICO
PARA A REVISAO TEXTUAL

Volochinov (2018) explicita que a relagdo entre o interlocutor e a palavra dada séo
diretamente relacionadas: “enquanto palavra, ela ¢ justamente o produto das inter-relagdes do
falante com o ouvinte. Toda palavra serve de expressdo ao “um” em relacdo ao “outro”
(VOLOCHINOQV, 2018, p. 205, grifos do autor).

Nesta pesquisa, compreendemos que o conceito apresentado por Volochinov (2018), da
inter-relacdo entre o falante e o0 ouvinte, se estreita especialmente nas aulas de Lingua
Portuguesa. Ao ter em sala de aula o texto-enunciado como objeto de ensino, relembramos que
a escrita inicial de um texto-enunciado néo é isolada e nem acabada na sua primeira versao.

Sobretudo, depreendemos'! que a tarefa de revisar o texto do aluno ndo é monoldgica/
solitéria e que diz respeito apenas ao turno do aluno. Concordamos com Ruiz (2013) que revisar
0 texto do aluno é apenas uma das etapas de produgdo textual e que demonstra o carater
processual da escrita.

No estudo de Menegassi (2010), a concepcdo de escrita como trabalho consciente,
planejado e repensado, considera como parte fundamental a pratica de revisao e reescrita. O

autor explica:

11 Nesta pesquisa, adotamos depreender no sentido de absorgdo e incorporagio, pois consideramos em nossa
pratica docente a perspectiva dialogica da linguagem apresentada por Bakhtin e o Circulo, e que este ato ndo é
solitario ou isolado.
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Nessa perspectiva, dentre as atividades e estratégias metodoldgicas que levam
a producdo adequada de um texto, pode-se afirmar que 0s processos de revisao
e reescrita sdo 0s que mais evidenciam a interacéo e o papel ativo que devem
exercer seus interlocutores. A revisdo representa momento de troca, de
negociacdo, de reflexdo, seja entre professor e aluno ou entre aluno e texto.
Por isso, a qualidade da reescrita est intrinsecamente ligada a efetividade da
revisao, e claro a resposta que o produtor do texto da a isso. (MENEGASSI,
2016, p. 1021)

Sobre a revisao do texto do aluno, Ruiz (2013) explicita que se trata de uma intermediacao
entre professor e aluno, cujo objetivo é tornar o texto escrito de facil leitura e compreenséo.

Assim a autora nos faz entender que

[...] se levarmos em consideracdo o fato de que no rol de conhecimentos
necessarios para uma compreensdo (da redacdo a ser retextualizada) pelo
aluno-revisor inclui-se também a compreensdo que ele precisa ter da correcao
do professor (que, por sua vez, ndo deixa de ser uma leitura — compreensédo —
da redacdo por um outro leitor mais experiente que dirige, orienta e, com
certeza, muitas vezes determina a leitura — compreensao — que ele, aluno, fara
do seu proprio texto), posso supor que é enorme a responsabilidade do
professor-corretor, pois de sua interpretacdo da redacéo a ser retextualizada®?
dependera a interpretacao (leitura) que o aluno fara dessa mesma redagéo e,
portanto, grande parte do préprio processo de retextualizacdo (revisdo).
(RUIZ, 2013, p. 26)

A autora pde em questdo a responsabilidade que o professor tem em tornar clara a
correcdo que faz no texto do aluno. Isso significa que o aluno, enquanto revisor do que escreveu,
precisa compreender com clareza a leitura que o proprio professor enquanto corretor fez do seu
texto. A interpretacdo que o aluno faz da leitura, ou correcdo do professor, determinara o
processo de releitura e reescrita do seu texto. De modo que levantamos a seguinte questdo: o
aluno consegue interpretar e compreender com clareza marcacoes, sinalizacGes, partes anuladas
do texto sem que coexista com essas marcas uma explicacdo dialogal — por parte do professor
— do que o aluno precisa rever/reescrever na sua produgéo textual?

A qualidade da reescrita do texto do aluno esta ligada a efetividade da revisao. Menegassi
(2001) esclarece que a revisdo do professor € de tamanha relevancia, de maneira que 0s
comentarios deixados por ele na produgdo escrita podem tanto auxiliar como dificultar o
processo de reescrita pelo aluno. A essa questéo, Ruiz (2013) nos ajuda a melhor compreender
0 porqué de a tarefa de revisao e reescrita textual pode ser realizada em conjunto, entre professor

e aluno. A autora elucida:

12 No decorrer da leitura da obra de Ruiz (2013), compreendemos que a utilizagio do termo retextualizar aparece
como sindnimo de reescrever.
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Esse seu trabalho é, necessariamente, e pela prépria natureza, um trabalho a
guatro méos. De modo que toda e qualquer consideracdo que se faga a respeito
do maior ou menor sucesso do aluno na tarefa de revisdo (retextualizacdo)
deve inalienavelmente levar em conta a participagdo efetiva do mediador
(professor) no processo como um todo. (RUIZ, 2013, p. 26)

Continuamente, o aluno consegue reescrever com legibilidade o seu texto conforme é
condicionado pela correcdo do professor. Gasparotto e Menegassi (2013a) ressaltam que 0
processo de reescrita textual retrata o carater dialogico existente na relacdo professor como
revisor e aluno como autor, ambos interlocutores nesse processo.

Observamos, a luz da perspectiva bakhtiniana, uma relacéo dialdgica entre o professor e
o0 aluno, de tal modo que o processo de revisar e reescrever o texto torna-se, como destacam
Pereira e Rodrigues (2014), uma acdo-resposta do autor em relacdo a corregdo/revisao do outro
leitor, o professor.

Nesse ambito, aparece a correcéo textual-interativa, apresentada por Ruiz (2013) que trata
de comentarios mais longos deixados no que a autora chama de pds-texto do aluno. Esses
comentarios acontecem em forma de pequenos bilhetes e que possuem duas fungdes basicas, a
saber: i) falar da tarefa de revisdo pelo aluno, ou seja, dos problemas encontrados no texto; e ii)
comentar acerca a propria tarefa de correcdo feita pelo professor. Sobre a natureza dos bilhetes,
Ruiz (2013, p. 48) expde:

Os “bilhetes” se explicam, pois, em face da impossibilidade pratica de se
abordarem certos aspectos relacionados ao trabalho interventivo escrito por
meio dos demais tipos de correcdo apontados. Se resolver ou indicar no corpo,
assim como indicar ou classificar na margem ndo parecem satisfatorios, o
professor recorre a essa maneira alternativa de correcdo, relativamente aos
tipos apontados por Serafini. (RUIZ, 2013, p. 48)

Observamos, com base em Ruiz (2013), que os bilhetes servem em esséncia para tratar
dos problemas do texto que ndo séo possiveis via margem, marcac6es ou anulagdes. Sobretudo,
podemos aferir que os bilhetes também servem para abrir caminhos possiveis de dialogo entre
professor e aluno, para que, juntos, possam trabalhar no processo de produgéo textual.

Nos estudos de Menegassi e Gasparotto (2016), acerca da corre¢do textual-interativa, 0s
autores aclararam que os bilhetes textuais tém por objetivo promover o dialogo entre o professor
e 0 aluno. A interlocucéo entre os sujeitos visa a indicar os problemas que estdo relacionados
ao contetdo do texto e ndo somente a sua estrutura. A titulo de exemplo dos bilhetes

orientadores, temos em Menegassi ¢ Gasparotto (2016, p. 1024): “Vocé repete muito as



67

informagdes no texto. Escolha um ou dois argumentos principais e desenvolva-os, explicando
e dando exemplos”.

Ademais, a correcdo textual-interativa incentiva o aluno a reescrever o seu texto,
materializando a correcao que o professor solicitou por meio do bilhete. Essa corre¢do ndo tem
como alvo resolver os problemas de ordem metalinguistica; ela ocorre quando os problemas
sdo de ordem epilinguistica, relacionados ao sentido do texto e as inten¢des do interlocutor com
os dizeres (RUIZ, 2013).

A tarefa de corrigir o texto do aluno, portanto, torna-se muito mais que deixar o texto um
produto acabado ortografica e gramaticalmente. Nao se exclui a necessidade de a escrita do
aluno atender as marcas linguisticas pertinentes ao género proposto para escrita. Entretanto, os
aspectos discursivos do texto do aluno tomam espaco para este tipo de correcao.

Gasparotto e Menegassi explicitam (2013b) que a forma como é conduzido o dialogo
entre 0 aluno, o texto e o professor € 0 que marcaré o nivel de interagdo entre o0s sujeitos. Ao
receber o texto do aluno para a revisao, o professor precisa considerar todos os aspectos que
estdo envolvidos naquele processo de escrita, para que as correcdes sejam pertinentes e
significativas e, particularmente, levem o aluno a refletir acerca da sua escrita e que contribua
para o progresso do seu texto.

No lugar de dar respostas prontas aos problemas encontrados no texto do aluno, é
necessario que seja promovida a reflexdo acerca do seu trabalho. A principal caracteristica dos
bilhetes textuais-interativos €, no estudo de Menegassi e Gasparotto (2016), mostrar ao aluno
como resolver os problemas encontrados no texto. Com isso, o professor cumpre efetivamente
0 papel de mediador e contribui para o processo de reescrita.

Ao observar os bilhetes deixados por uma professora de Lingua Portuguesa do 4° e 5°
ano do Ensino Fundamental 1, Menegassi e Gasparotto (2016) compreenderam que a corre¢do
textual-interativa pode ser abordada de maneira elucidativa e pode ocorrer de trés formas: i)
questionar; ii) apontar e iii) comentar.

A respeito da particularidade do questionamento por meio da correcdo textual-interativa,
os autores explicitam que o docente busca chamar a atencdo do aluno para problemas
identificados no texto. O questionamento serve para levar o aluno a adicionar algum elemento
no texto, seja discursivo ou estrutural. Sdo perguntas como: “Quem ¢ esse menino? Qual o
nome dele? Como termina a historia?” (MENEGASSI; GASPAROTTO, 2016, p. 4321).

Sobre 0s apontamentos via correcdo textual-interativa, os autores elucidam que se trata
de um recurso de intervencdo breve e objetiva e que habitualmente utiliza verbos no modo

imperativo. Ao apontar, o professor indica a existéncia do problema e o que o aluno deve fazer,
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como: “Continue a historia. Coloque paragrafo e travessdo na fala dos personagens”
(MENEGASSI; GASPAROTTO, 2016, p. 4322). Nesse caso dos apontamentos, ndo existem
elogios ou outras orientacdes que possam complementar a tarefa de revisdo textual. Por se tratar
de uma correcdo objetiva, este modo possui o foco de informar sobre o problema do texto e, de
acordo com Menegassi (2016), essa forma de correcdo demonstra-se eficaz quando adequada
ao nivel de compreensao do discente.

O comentario na correcdo textual-interativa trata de uma revisdo mais abrangente, que
envolve questionamentos, apontamentos e outros recursos discursivos que aproximam o
professor revisor e o aluno interlocutor. Menegassi e Gasparotto (2016) orientam que essa
correcdo tem como prioridade a interacdo com o aluno e os dialogos possiveis sobre o texto em
producdo/produzido. Nos comentarios, o professor pode dar sugestdes para melhorar o texto do
aluno, pode motiva-lo e pode, ainda, discorrer sobre mais de um problema da producéo escrita.
Dadas as suas caracteristicas, 0s comentarios elucidam melhor as problematicas existentes, o
que torna a correc¢do do professor mais compreensivel para o aluno. Sao do tipo: “Ana, seu texto
esta confuso. A Maria Joaquina foi atras dos bandidos? Por qué? Ela foi sequestrada?”’; “Carlos,
preste atencdo no seu texto, vocé escreveu algumas palavras erradas (...) vocé pode melhorar
seu texto (...)” (MENEGASSI; GASPAROTTO, 2016, p. 1034).

Os comentarios analisados por Menegassi e Gasparotto (2016) indicaram que a revisdo é
explicativa e ndo demanda maiores explicacBes posteriores pelo professor, corpo-a-corpo. Ndo
somente isso, € uma estratégia que o professor utiliza para motivar o aluno ao trabalho de
revisdo e reescrita. No trabalho com as criancas, o autor sugere 0s comentarios devido ao seu
carater elucidativo.

De acordo com os estudos dos autores mencionados, a corre¢do textual-interativa é, pois,
de grande valia para trabalhar os problemas de ordem global do texto, ou seja, aqueles impasses
relacionados aos aspectos globais do texto. Gasparotto e Menegassi (2013) coadunam com Ruiz
(2013) ao esclarecerem que os bilhetes sdo uma forma de interagdo, relacdo e didlogo entre
professor e aluno que, por vezes, ndo sao suficientes apenas aquelas corre¢cOes indicadas por
Serafini (1991). Para além de “higienizar” o texto do aluno, os bilhetes servem para incentivar
o0 aluno ao trabalho da revisdo e reescrita, e para destacar os avancos apresentados pelo discente
no decorrer das aulas de Lingua Portuguesa.

Turkiewicz e Costa-Hibes (2017) salientam que as etapas de reescrita e corre¢do sdo
dependentes uma da outra, haja vista o papel do professor em encaminhar ambas as atividades.
Sobre a corre¢do, as autoras pontuam que ao professor Ihe € atribuido o papel de coautor e

interlocutor do aluno, pois € nesse momento que apresenta as interferéncias que podem conduzir
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o0 aluno a aprimorar a producéo escrita em questdo. Todavia, esse trabalho necessariamente
deve direcionar o aluno a refletir e agir sobre aquilo que escreveu.

Ruiz (2013) discute acerca da postura do professor no processo de producéo textual. Para
a autora, quando o professor considera a producédo escrita do seu aluno uma interlocucgéo, este
reage ao texto como um leitor, mesmo que diferenciado. Esse docente analisa o texto como um
todo, de tal forma que nédo deixe de lado problemas estruturais da lingua, como a gramatica e a
ortografia, e interessa-se pelo projeto de dizer dado por esse aluno.

Nesta pesquisa, pontuamos que ndo existe prioridade na correcdo textual-interativa.
Como bem deixa claro Ruiz (2013), existem problemas de escrita que ndo demandam o uso de
bilhetes, e cujas correcdes ou marcagdes via margem, de modo indicativo ou codificado, podem
atender as solicitacbes do professor. No entanto, os dados demonstrados pela autora
demonstram que as refac¢Ges advindas das correc¢des textuais-interativas colocam os textos dos
alunos a um nivel de qualidade textual superior aquelas corrigidas de maneira resolutiva,
indicativa ou classificatoria. Torna-se claro, assim, que “a corregdo pela mera corre¢do nao tem
fundamento” (RUIZ, 2013, p. 169).

Retomamos neste ponto o questionamento levantado por Ruiz (2013): qual € o projeto de

dizer do professor enquanto corretor? Ou, nas palavras da autora:

E resolver os problemas do texto pelo aluno (resolutiva)? E aponta-los
(indicativa)? E classifica-los (classificatoria)? Ou tudo isso? Afinal, qual é o
objetivo do professor que corrige redagdes? E interagir com o modo de dizer
do aluno? E interagir com o dizer do aluno? Ou com ambas as coisas (textual-
interativa)? (RUIZ, 2013, p. 159)

Compreendemos que o trabalho do professor de Lingua Portuguesa é, sumariamente,
orientado pelos documentos da educacéo brasileira. Por isso, visamos a analisar, nesta pesquisa,
0 que esses documentos apresentam em torno do processo de corregéo e reescrita de textos.

Com isso em mente, o capitulo seguinte desta pesquisa apresentara a andlise, via ADD,
de como/se séo apresentados nos documentos educacionais do Brasil, ao longo de 30 anos de

histdria da educacdo, como o professor pode orientar a revisao e reescrita do texto do aluno.
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3 PANORAMA DA REVISAO E REESCRITA NOS DOCUMENTOS
EDUCACIONAIS

Para que se compreenda o porqué e como o0s documentos orientam a educacdo nacional
no Brasil, faz-se necessario analisar quais as marcas historicas, politicas e ideol6gicas que
permeiam os documentos educacionais desde a sua base, em nivel federal. Trata-se, pois, de
uma andlise documental e que, por meio do método socioldgico do Circulo de Bakhtin, estudado
no contexto brasileiro como analise dialégica do discurso, evidenciamos os documentos nos
niveis federal, estadual e municipal no que tange ao seu discurso-enunciado e 0 que estes
documentos propdem — ou ainda, se propdem — questdes metodoldgicas e de concepgdo acerca
da revisao e reescrita de textos nas aulas de Lingua Portuguesa.

Os documentos, objeto de analise e discussao desta pesquisa, sao:

i) Em nivel federal: LBD n° 9394/96; PCN (1997) e BNCC (2018);

i) Em nivel estadual: O curriculo do Parana (1990); DCE (2008); o RCP (2018) e
CREP (2019);

i) Em nivel municipal: AMOP nas edi¢des de 2007, 2010, 2014 e 2020.

A pertinéncia da analise destes documentos de cerca de 30 anos da educacdo brasileira,
reside no fato de investigar quais 0s avangos (se existentes) no estatuto da corregéo e reescrita
de textos nas aulas de Lingua Portuguesa. Ndo somente isso, podemos tracar um paralelo
histérico de como se concebeu o texto enquanto objeto de ensino e eixo de trabalho em sala de

aula, e quais as suas concepcdes adjacentes.

3.1 O OLHAR PARA A REVISAO E REESCRITA EM NiVEL FEDERAL

Em nivel federal, analisamos 0s documentos e curriculos que ja estiveram e estdo vigentes
para nortear a cria¢do dos curriculos em todo o Brasil. Em um primeiro momento, investigamos
a dimenséo extraverbal e verbal, & luz da ADD: a LDB 9394/96; os PCN (1997) e a BNCC
(2018). A partir desses documentos, é que surgiram os curriculos estaduais do Parana e, em
decorréncia, 0os do municipio de Foz do Iguacu. Atentamo-nos para o aprofundamento relativo
a0 estatuto da revisdo e da reescrita textual nesses documentos, e como apresentam — ou se
apresentam — as concepcdes metodoldgicas e as bases tedricas que podem orientar o professor

de Lingua Portuguesa nos anos iniciais da educagéo basica.
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3.1.1. A Leide Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9394/96

Antes de analisar os aspectos gerais da LDB n° 9394/96, constitui-se de fundamental
importancia reconstruir os passos historicos que materializaram a criacdo desse documento no
cerne da educagdo brasileira. Previamente, apresentamos, nesta pesquisa, que quaisquer
documentos educacionais sdo, por esséncia, resultados de um sistema politico, e, portanto,
ideoldgico. Voldchinov (2018) explicita que a palavra € o meio pelo qual se apresentam as
mudancas sociais nas suas diversas esferas, e que, por meio dela, é que os sistemas ideoldgicos

sdo apresentados, de tal modo que

A palavra participa literalmente de toda interagdo e de todo contato entre as
pessoas: da colaboracéo no trabalho, da comunicagdo ideoldgica, dos contatos
eventuais cotidianos, das relagbes politicas etc. Na palavra, se realizam os
inameros fins ideoldgicos que penetram todas as areas da comunicacao social.
E bastante 6bvio que a palavra sera o indicador mais sensivel das mudancas
sociais, sendo que isso ocorre l& onde essas mudancas ainda estdo se
formando, onde elas ainda ndo se constituiram em sistemas ideol6gicos
organizados. A palavra € o meio em que ocorrem as lentas acumulacbes
guantitativas daquelas mudangas que ainda ndo tiveram tempo de alcangar
uma nova qualidade ideoldgica nem de gerar uma nova forma ideoldgica e
acabada. A palavra é capaz de fixar todas as fases transitorias das mudangas
sociais, por mais delicadas e passageiras que elas sejam. (VOLOCHINOV,
2018, p. 106, grifos do autor)

Com énfase nos dizeres de Volochinov (2018), de que a palavra é o primeiro indicador
das mudancas sociais, sejam elas mais rapidas, passageiras ou delicadas, é que analisamos 0s
documentos nesta pesquisa.

Neste sentido, o primeiro item em analise no corpus desta dissertacdo — e o primeiro
indicador das mudancas sociais nos curriculos em nivel federal — é a LDB n° 9394/96. Assim,
na dimens&o extraverbal, com énfase no horizonte espacial e temporal, mencionado por Costa-
Hibes (2017), verificamos onde foi produzida a referida lei, qual foi a esfera social de producgéo
e qual o momento histérico de sua producéo.

A primeira consideragdo que apresentamos, na dimensdo extraverbal, é que a esfera social
de producéo da LDB n° 9394/96 perpetua uma égide ideoldgica e politica. A primeira LDB foi
indicada para criacdo na Constituicdo Federal de 1937, por meio do Plano Nacional da
Educacdo, que tinha por meta promulgar um documento nacional que definisse as bases e
diretrizes da educacgdo no pais, indicando o que se tornaria a primeira Lei de Diretrizes e Bases,
a LDB de 1961.
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Entretanto, somente em 18 de setembro de 1947 é que o Ministro Clemente Mariani, a
partir da nova CF, estabeleceu a comissdo que deu inicio a LDB-61. Gouveia (2015) evidencia
que existiu uma batalha politica e ideologica no contexto desse documento, especialmente entre
aqueles que defendiam a escola publica e os setores a favor da privatizagdo do ensino.

Saviani (2010) esclarece que foi promulgada, em 20 de dezembro de 1961, a Lei n° 4.024,
a primeira LDB do nosso pais, que entrou em vigor no ano seguinte, em 1962. Com a lei em
vigéncia, a primeira medida foi a instalacdo do Conselho Federal de Educacdo — CFE, em
fevereiro de 1962.

Contudo, em 27 de novembro de 1985, foi convocada a Assembleia Nacional Constituinte
com a finalidade de elaborar um novo texto constitucional. Entao, no dia 05 de outubro de 1988,
foi promulgada pelo governo do presidente José Sarney a nova constituicdo federal que ficou
conhecida como Constituicdo Cidada. O objetivo dessa nova CF era o de elaborar uma
constituicdo que retratasse a situacdo social real do Brasil, que passava naquele momento por
um processo de redemocratizacdo apds o fim do regime militar e que se encaminhava para
manter o Estado como uma republica presidencialista®.

No seu Artigo 205, a Constituicdo afirma que a educacdo € um direito de todos os
cidaddos brasileiros, e é dever do Estado e da familia ser promovida e incentivada em
colaboracdo da sociedade com essas duas instituicGes, garantindo a gratuidade do ensino
publico. Ademais, no artigo 22 da CF/88, o documento ja previa a criacdo de uma Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), e dava a Unido o poder de legislar sobre esta.

Em relacdo a criacdo da lei citada no Artigo 22 da CF, Saviani (1988) esclarece que pelo
termo “diretrizes e bases” podemos entender por “fins e meios”. A reflexdo do autor ¢ de que a
LDB deve estabelecer a finalidade da educacéo nacional, em outros termos, indicar para o Brasil
quais 0s rumos que a educacdo deve tomar e, paralelo a isso, quais 0s meios utilizados para
alcancar os fins estabelecidos pela lei, além das formas nas quais é organizada a educacéo do
pais.

Brzezinski (2010) faz-nos refletir que, no periodo de tramitacdo da LDB 9394/96, o
conflito entre o pablico e o privado evidenciou dois projetos de sociedade e de educacéo,

amparados por amplas questdes politico-ideologicas. Para a autora:

O cenério da tramitacdo da LDB/96 revelou o campo de disputa ideoldgica
entre o publico e o privado, tendo como foco a relagdo conflitante entre a

BArtigo disponibilizado pela Agéncia do Senado. Disponivel em:
< https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2008/09/26/constituicao-de-88-e-a-setima-adotada-no-pais >
Acesso em 09 de julho de 2021.
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defesa da escola publica, laica, gratuita para todos e de qualidade socialmente
referenciada em todos os niveis de escolarizacdo, e 0 ensino privado,
ministrado pelos empresarios que ndo encontraram obstaculos da sociedade
politica para transformar em mercadoria o direito a educacéo preceituado na
Constituicdo de 1988. (BRZEZINSKI, 2010, p. 190)

Com a acentuacdo do poder privado sob a educagdo brasileira desde a LDB/96,
pontuamos que este foi apenas o marco inicial para o que adiante se tornaria a BNCC, prevista
nesta atual LDB. Apresentaremos, em outra se¢cdo, como a legitimacao do poder privado sob a
escola influenciou o poder publico, de modo que o documento normativo da BNCC fosse
financiado pelo setor privado, legitimando o status de mercadoria da educacdo bésica, além dos
desmontes a educacdo que a propria Base apresenta.

Apls vaérias tramitacdes no Congresso Nacional e na Camara de Deputados, foi
sancionada e assinada pelo entdo Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso, em 20
de dezembro de 1996, a Lei n° 9.394 — LDB. Brzezinski (2010) acentua que a homologacao da
LDB 9394/96 apenas indicou a natureza reguladora do Estado, uma vez que o Executivo
Federal negou as possibilidades de criacdo de um Forum Nacional que colaborasse com as
politicas nacionais da educacdo. Nao obstante, a Lei n° 9131 de 24 de novembro de 1995, que
antecede a LDB 9394/96, prescreveu ao MEC — Ministério da Educagéo — o poder de exercer,
em funcdo do Ministério Publico, o papel de formular e avaliar a politica nacional de educacéo.

No que tange ao horizonte tematico, a LDB/96 se configura em documento na forma da
Lei, decretado e sancionado por meio do Congresso Nacional. O documento estabelece as leis
de diretrizes e bases da educagdo em todo o territorio brasileiro. E organizado em cinco
capitulos e compde-se de 92 artigos que tratam dos principios e finalidades da educacao
nacional. A estrutura composicional do documento é composta por uma série de artigos e
principios que corresponde ao género das Leis.

No interior da Lei, encontramos artigos e paragrafos que tratam dos seguintes aspectos:

I) Do direito da educacéo e do dever de ensinar;

I1) Da organizacdo da educagdo em todo o territorio nacional;

[11) Dos niveis e modalidades de educacdo e ensino que compreendem: a educacdo
infantil, o ensino fundamental e médio, a educacgéo de jovens e adultos, a educacao
profissional, a educacéo superior e a educacéo especial;

IV) Os recursos financeiros da educacao seja ela publica ou privada.

Para dar inicio a analise do horizonte axioldgico ou dos interlocutores do documento,
pontuamos que a LDB n° 9394/96 foi produzida com o intuito de organizar/ordenar o sistema

de educacdo no Brasil. No Artigo 1° da LDB/96, observamos, no primeiro paragrafo do texto
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da lei, a finalidade do documento, conforme segue: “§1° Esta Lei disciplina a educagéo escolar,
que se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em institui¢des culturais.”
(BRASIL, 1996, s/p).

Em relacdo a dimensdo verbal, o conteldo tematico, no texto-enunciado da LDB,
apresenta uma diversidade de principios que norteiam a educagdo. No Artigo 3° do documento,
¢ posto que o ensino no Brasil sera ministrado com base no principio de “pluralismo de idéias
e de concepgdes pedagdgicas” (BRASIL, 1996, s/p). Isso significa que os Estados e Municipios,
dentro dos limites autbnomos que possuem para a construcao de seus curriculos, podem assumir
diversas concepcles pedagdgicas, no que tange especialmente as linhas ideoldgicas adotadas
por estas instancias e, como decorréncia, 0s processos de ensino e aprendizagem cabiveis de
acordo com as particularidades culturais e sociais de cada instituicdo de ensino.

No estilo de linguagem do género em estudo, observamos, no decorrer do documento, a
exacerbada utilizagdo de verbos no infinitivo, especialmente “garantir” e “dever”, tornando
quase impessoal a acdo da Unido sobre a educacdo, indicando a descentraliza¢do do ensino no
Brasil, embora destaque os deveres que competem a Federacao nestas instituicdes.

No artigo 26 da Lei, encontramos o disposto de uma Base Nacional Comum de ensino
para o ensino fundamental e médio, e que pode ser complementada pelas instituicdes escolares,

conforme segue.

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela.

§1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o
estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico
e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil. (BRASIL,
1996, s/p)

A LDB 9394/96 ainda torna obrigatério o ensino de Lingua Portuguesa para 0s ensinos
fundamental e medio. No documento, ndo constatamos outras orientagdes acerca da disciplina
de Lingua Portuguesa. O que constatamos no documento foram orientacdes imprecisas relativas
ao desenvolvimento da leitura e da escrita no ensino fundamental, conforme destacamos no

excerto a seguir:

Art. 32. O ensino fundamental, com dura¢do minima de oito anos, obrigatorio
e gratuito na escola publica, terd por objetivo a formacao béasica do cidadéo,
mediante:
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| — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o0 pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo. (BRASIL, 1996, s/p,
grifos nossos)

Entretanto, na se¢do que trata das diretrizes para o ensino médio, s&o apresentadas breves

concepgoes de lingua para as aulas de Lingua Portuguesa:

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Se¢do | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

| — destacaré a educacao tecnoldgica basica, a compreensao do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de transformacdo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacao, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

| — adotara metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa
dos estudantes; (BRASIL, 1996, s/p, grifos nossos)

Compreendemos que, de modo subjetivo, a LDB 9394/96 indica sob qual viés o estudo
da Lingua Portuguesa deve ocorrer, precisamente como instrumento de comunicacdo. No
excerto, identificamos que, ao contrario do ensino fundamental, a lei prevé que os curriculos
irdo adotar metodologias de ensino que visem a estimular os estudantes durante a aprendizagem.
Nesse sentido, atentamo-nos, durante a analise desse documento, a predominancia de verbos
no futuro, o que indica que a diretriz prenuncia acdes destinadas aos curriculos estaduais e
municipais e que, no entanto, ndo apresenta outras particularidades pertinentes as metodologias
que podem ser aplicadas em sala de aula, no momento vigente.

Perfeito (2005) demonstra que a linguagem como instrumento de comunicacédo é vista
historicamente como um cddigo, que pode transmitir a mensagem entre emissor e receptor,
isolada de sua utilizacdo. A énfase nessa concepcdo de linguagem se da em exercicios
gramaticais, cujo foco sdo os exercicios estruturais morfossintaticos e que, de acordo com a
autora, visam a “busca da internalizagéo inconsciente de habitos linguisticos, proprios da norma
culta” (PERFEITO, 2005, p. 33).

E importante considerar que, no resgate histérico que fizemos no capitulo 2 desta
dissertacdo, demonstramos que o carater estruturalista da lingua predominava na LDB, n°
5692/71. No ensino do entdo 1° Grau, no qual a disciplina que entdo era chamada
“Comunicagdo e Expressdo”, 0 estudo da lingua ja atendia ao ensino gramatical. Cerca de vinte
e cindo anos depois, a mesma concepcao estruturalista da lingua aparece na nova LDB.

Em se tratando das praticas de sala de aula, 0 documento ainda traz diretrizes para 0s

profissionais do magistério no pais. No artigo 61 da LDB 9394/96, salientamos:
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Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

|- a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
servico; (BRASIL, 1996, s/p, grifos nossos)

O fundamento apresentado pela diretriz, destacado em negrito por nds, apresenta que 0s
niveis e modalidades de ensino devem ser ministrados pelos professores, de modo que 0s
profissionais associem as teorias as praticas para o melhor desenvolvimento do educando.

Evidenciamos, no decorrer da analise dessa Lei, que o seu objetivo central € dispor de
breves orientacdes acerca da base estrutural do ensino no pais, ndo cabendo a ela orientar sobre
concepgdes metodoldgicas de trabalho em sala de aula. De modo vago, sendo subjetivo, a Unido
passa a responsabilidade para os estados e 0s municipios de adotar referenciais tedricos e
praticos para o trabalho do professor de Lingua Portuguesa.

A orientacdo mister que verificamos durante a anélise da Lei € referente & concepcéo de
linguagem a ser adotada, neste caso a lingua como instrumento de comunicac¢do. Ademais, a
LDB 9394/96 prevé a criacdo de uma base nacional comum, que contemplaria os conteddos
minimos a serem ensinados na educacao basica.

No item que se segue deste capitulo, analisaremos como se deu a criagdo dos PCN (1997)
e quais as concepcOes por ele apresentadas sobre correcdo e reescrita textual. Além disso,
buscaremos qual a concepcdo de linguagem presente no texto do parametro e como ele serve

de norte para as praticas nas aulas de Lingua Portuguesa.

3.2.1. Os Parametros Curriculares Nacionais (1997):12 a 42 séries

A LDB n° 9394/96 ampliou o dever da Unido para com a educacdo nacional,
especialmente para com a educacéo basica. Essa lei em vigor reforgou a necessidade da criacéo
de uma educacdo basica comum, e pressupunha a criacdo de um conjunto de diretrizes para
nortear os curriculos estaduais e municipais. Nesse sentido, a LDB consolidou a organizacao
curricular reafirmando o principio da base nacional comum, dando inicio aos entdo Parametros
Curriculares Nacionais, os PCN.

Anterior a LDB supracitada, resgatamos o contexto histérico que culminou na elaboracao
dos PCN. No ano de 1990, o Brasil foi convocado pela UNESCO, Unicef, PNUD e pelo Banco

Mundial a participar da Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos, na Tailandia. Segundo
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consta no proprio texto de introducao dos PCN (1997), o resultado dessa conferéncia foram as
posicdes de nove paises em definir as necessidades basicas de aprendizagem para todos 0s
cidadaos, com vistas a tornar universal a educacdo fundamental e ampliar o acesso e as
oportunidades de aprendizagem para as criancas, 0s jovens e os adultos.

Os PCN (1997) justificam que, ao levarem em consideracao a situacdo da educacdo do
Brasil naquele periodo, em consonancia com os compromissos assumidos internacionalmente
naquela conferéncia de 1990, o Ministério da Educacédo e do Desporto coordenou a elaboracéo
do Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003), que se tratava de um conjunto de
diretrizes, politicas em continuo processo de negociacéo, cujo objetivo era o de recuperar a
escola fundamental, assumindo o compromisso com a equidade e qualidade, com vistas ao seu

aprimoramento em continuidade. Os PCN (1997) expGem que

O Plano Decenal de Educagdo, em consonancia com o que estabelece a
Constituicdo de 1988, afirma a necessidade e a obrigacao de o Estado elaborar
pardmetros claros no campo curricular capazes de orientar as a¢oes educativas
do ensino obrigatério, de forma a adequéa-lo aos ideais democraticos e a busca
da melhoria da qualidade do ensino nas escolas brasileiras. (BRASIL,1997, p.
14)

O discurso apresentado nos PCN ¢é que a sua elaboracdo objetivava sumariamente orientar
as acOes no ensino basico obrigatorio, de modo a adequéa-lo aos ideais democraticos do Estado,
aliados a busca da melhoria da qualidade do ensino no Brasil. Entretanto, o que observamos
nas a¢des que antecedem a elaboracdo dos PCN, é a presenca do setor privado de maneira direta,
conforme visto na Conferéncia Mundial de Educacao para Todos. Assim, pontuamos que, desde
0 primeiro momento, as a¢6es do Estado sdo condicionadas e fomentadas pelo setor privado e
pelo internacional, o que nos leva a questionar sobre a questdo da suposta melhoria da qualidade
do ensino no Brasil. Como veremos a frente na andlise deste capitulo, a educagdo no pais é
orientada pelas iniciativas privadas, tal como ocorre com a Base Nacional Comum Curricular,
denotando, assim, a insisténcia dessas instituicdes em adequar e orientar a educacao basica para
atender as necessidades privatistas.

No horizonte axiol6gico, damos atengdo a quem sdo 0s enunciadores destes parametros.
Como mencionado anteriormente, € possivel verificar indicios do poder privado que culminam
na elaboracdo dos PCN. Ademais, os PCN apresentam que 0 seu processo de elaboracdo ocorreu
a partir do estudo de outras propostas curriculares de estados e municipios brasileiros, além de
analises de curriculos de outros paises, que pouco coincidem com a realidade da educacéo no

Brasil.
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E contraditdrio, pois, a0 mesmo tempo demonstra no seu texto que a versao preliminar
dos PCN foi discutida em ambito nacional, durante os anos de 1995 e 1996, e que participaram
desse processo professores de universidades pablicas e particulares, técnicos de secretarias
estaduais e municipais de educacdo, de instituicBes representativas de diferentes areas de
conhecimento, especialistas e educadores. A partir dessas discussdes, foram recebidos em torno
de setecentos pareceres sobre a proposta preliminar dos parametros, que serviram de base para
a sua elaboracao. A proposta foi entdo discutida em outros encontros regionais organizados pelo
MEC, e que, nas palavras dos PCN (1997), contou com a participacdo de professores do ensino
fundamental, técnicos de secretarias municipais e estaduais e outras entidades ligadas ao
magistério. Como resultado dessas discussdes, ocorreu a elaboracdo dos entdo Parametros
Curriculares Nacionais, nas suas respectivas disciplinas.

Levantamos, no entanto, a questdo se os agentes citados que elaboraram os PCN
realmente o fizeram, ou se apenas foram “usados” para sombrear a a¢do orientadora do poder
privado na elaboracdo dos PCN de 1997, tal qual ocorreu 21 anos depois na elaboracdo da
BNCC (2018).

Em se tratando do horizonte espacial/temporal, demonstramos que o documento foi
promulgado em outubro de 1997, pelo entdo presidente da Republica, Fernando Henrique
Cardoso e teve a versdo para o Ensino Fundamental 11 disponibilizada somente no ano
seguinte’®. Em relacdo aos conteidos tematicos presentes, constatamos que o documento
apresenta os conteudos, os objetivos e avaliacdo, tendo como norte 0s principios que o
fundamentam.

No documento de Introducdo aos Pardmetros Curriculares Nacionais, o texto é dirigido
aos professores, sendo estes tidos como o0s principais agentes da transformacéo da educacao.

Logo na introducéo, temos:

Os Parametros Curriculares Nacionais, ao reconhecerem a complexidade da
pratica educativa, buscam auxiliar o professor na sua tarefa de assumir, como
profissional, o lugar que lhe cabe pela responsabilidade e importancia no
processo de formacdo do povo brasileiro. (PCN, 1997, s/p)

E de notavel importancia frisar como o Estado remete ao professor o papel de agente
principal de transformacédo e, como o documento frisa, formacdo do povo brasileiro. O

documento ainda propBe que a sua tarefa é a de auxiliar o professor na reflexdo e discussdo

14 Nesta pesquisa, utilizamos para fins de analise os PCN datados do ano de sua promulgagéo, de 1997.
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acerca da sua pratica pedagogica, com vistas a ser continuamente transformada. Assim, o

documento indica que o seu objetivo principal é:

[...] contribuir, de forma relevante, para que profundas e imprescindiveis
transformagbes, hd muito desejadas, se fagam no panorama educacional
brasileiro e, posicionar, vocé, professor, como principal agente nessa grande
empreitada. (PCN, 1997, s/p)

O documento da destaque que, ademais, seu objetivo € concretizar as capacidades que 0s
alunos precisam desenvolver ao longo da educacdo bésica. Nesse sentido, jA é possivel
verificar a existéncia de um parametro baseado em habilidades e competéncias, assim como é
hoje a BNCC (2018).

No interim da carta de apresentagdo do documento introdutério do parametro, damos
énfase para as possibilidades de utilizacdo dos PCN propostos pelo préprio documento, a saber
dois itens que estdo em analise nesta dissertacao:

i) Formas de encaminhamento das atividades e maneiras de avaliar e;
i) Planejamento que possa de fato orientar o trabalho em sala de aula.

Nas palavras do texto-enunciado do pardmetro, o professor pode compreender que
encontrara subsidios tedérico-metodologicos que o orientardo para o trabalho em sala de aula.
Incluso, poderad encontrar nos PCN formas de encaminhamento de atividades e orientagfes
acerca de como avaliar o processo de ensino-aprendizagem do alunado.

Acerca da analise da dimensdo verbal, especificamente da construcdo composicional, 0s
PCN (1997), que compreendem o primeiro ciclo de 1° a 4° séries, a parte que trata da Lingua
Portuguesa é dividida em duas partes. A primeira apresenta a area de Lingua Portuguesa e
define as suas linhas gerais, 0s objetivos da disciplina e os contetdos relacionados a linguagem
oral, escrita, andlise e reflexdo da lingua e aos fundamentos e critérios de avaliacdo para o
ensino fundamental. A segunda parte do documento apresenta detalhadamente qual a proposta
do ensino de Lingua Portuguesa para as séries iniciais do ensino fundamental, como os seus
objetivos, contetdos e critérios de avaliagdo. Com essa divisao em mente, buscamos analisar a
proposta para 0s quatro primeiros anos do ensino fundamental, apresentados na disciplina de
Lingua Portuguesa.

Dessa forma, os PCN justificaram a necessidade do trabalho com textos e géneros
textuais na sala de aula, sendo uma atividade especifica das aulas de Lingua Portuguesa. Como
resultado, aparece o texto como unidade de ensino. Os conteldos de Lingua Portuguesa

estavam divididos em dois blocos, conforme a figura 03 que esta a pagina seguinte.
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FIGURA 03 - BLOCOS DE CONTEUDOS DE LINGUA PORTUGUESA

L.ingua oral: L.ingua escrita:

usos ¢ formas usos ¢ formas

Anidlise e reflexao sobre a lingua

FONTE: PCN (1997, p. 35)

O bloco “Lingua Escrita: uso e formas” subdividiu-se em outros dois eixos, conforme a

Figura 04:

FIGURA 04 — SUBEIXOS DE LINGUA ESCRITA

Lingua Escrita: uso e formas

Pratica de Leitura Pratica de Producdo de texto

Pratica de Producgdo de texto

Aspectos Discursivos Aspectos Notacionais

Fonte: A autora.

No tocante ao estilo do género do documento, verificamos que o eixo Leitura e Escrita:
uso e formas foi fragmentado para o trabalho em dois outros eixos, doravante Pratica de leitura
e Préatica de producdo de textos, que engloba os contetdos relacionados a Aspectos
Discursivos e Aspectos Notacionais do texto. Segundo os PCN (1997), os aspectos discursivos
se referem as caracteristicas da linguagem em uso, enquanto 0s aspectos notacionais tratam das
caracteristicas da representacdo grafica da linguagem, como a norma padrdo da Lingua
Portuguesa.

Cabe ressaltar como os PCN (1997) dispbem da organizacdo dos contetdos, pois,
segundo o documento, 0s guias curriculares ndo fragmentam mais 0s contetdos de Lingua
Portuguesa em alfabetizacdo, ortografia, leitura, interpretacdo de texto, redacdo e gramatica;
entretanto, a pratica ainda prevalecia em sala de aula. Mediante isso, os PCN pontuam que o
objetivo das aulas de Lingua Portuguesa era, sobretudo, a producéo de textos em situacao social

dos alunos:
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Os objetivos de Lingua Portuguesa salientam também a necessidade de os
cidaddos desenvolverem sua capacidade de compreender textos orais e
escritos, de assumir a palavra e produzir textos, em situaces de participacdo
social. Ao propor que se ensine aos alunos o uso das diferentes formas de
linguagem verbal (oral e escrita), busca-se o desenvolvimento da capacidade
de atuacdo construtiva e transformadora. O dominio do didlogo na
explicitacdo, discussdo, contraposicdo e argumentacdo de idéias ¢é
fundamental na aprendizagem da cooperagéo e no desenvolvimento de atitude
de autoconfianca, de capacidade para interagir e de respeito ao outro. A
aprendizagem precisa entéo estar inserida em acdes reais de intervengéo, a
comegar pelo &mbito da propria escola. (BRASIL, 1997, p. 37)

Diante do objetivo, os PCN (1997) apresentam os contelidos propostos para as aulas de
Lingua Portuguesa, os quais estariam voltados para 0 USO = REFLEXAO - USO, que se
constituem como eixo didatico para o tratamento dos contetidos e que remetem a finalidade do
ensino da lingua: para o documento, seria a producao e compreensdo de discursos, organizadas
nos blocos de contetidos e remetidos as praticas de uso da linguagem, com vistas & producao de
textos.

Rojo (2008) situa que os PCN (1997) remetem as teorias textuais, tais quais as obras
bakhtinianas e a abordagem didéatica dos géneros textuais da Equipe de Didatica de Linguas da
Universidade de Genebra, de modo a agregar o denominado Interacionismo Sociodiscursivo.
Os PCN (1997) vozeiam a obra bakhtiniana quando insere que 0s textos se organizam sempre
dentro de uma tematica, estilistica e uma natureza composicional.

O viés bakhtiniano é apresentado nos parametros quando declara nas primeiras paginas
que a produgao de textos se daria a partir do discurso: “O discurso possui um significado amplo:
refere-se a atividade comunicativa que é realizada numa determinada situacéo, abrangendo
tanto o conjunto de enunciados que lhe deu origem quanto as condi¢bes nas quais foi
produzido” (BRASIL, 1997, p. 23). O fato de conceber o texto a partir de enunciados, e que
deles emerge discurso, faz-nos compreender que, possivelmente, os contetudos de Lingua
Portuguesa teriam a mesma concepcao apresentada no inicio do documento, o que analisaremos

adiante. Na mesma pagina 23, o documento esclarece que:

Todo texto se organiza dentro de um determinado género. Os varios géneros
existentes, por sua vez, constituem formas relativamente estaveis de
enunciados, disponiveis na cultura, caracterizados por trés elementos:
contetdo tematico, estilo e construcdo composicional. Pode- se ainda afirmar
que a nogdo de géneros refere-se a “familias” de textos que compartilham
algumas caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como visdo geral da
acdo a qual o texto se articula, tipo de suporte comunicativo, extensdo, grau
de literariedade, por exemplo, existindo em numero quase ilimitado.
(BRASIL, 1997, p. 23)
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No tocante as propostas para o trabalho de revisdo e reescrita textual para as aulas de
Lingua Portuguesa, os PCN (1997) produzem o dizer constante do uso da lingua em um
movimento de USO - REFLEXAO - USO, como um estatuto permanente nas aulas de lingua
portuguesa e também para o trabalho com os contetdos relativos a produgdo textual. No
documento, o trabalho com texto deve ser sequido da atividade de reviséo das produgdes feitas
pelos alunos. Além disso, o trabalho de revisar as produc@es textuais € tido no documento como
um componente didatico, que levara o aluno a ter uma atitude critica e reflexiva sobre a sua

producdo. O documento pontua:

Um exemplo: se 0 objetivo é que os alunos tenham uma atitude critica em
relagdo a sua propria producéo de textos, o contetdo a ser ensinado devera ser
procedimentos de revisdo dos textos que produzem. A selecdo desse tipo de
contedo ja traz, em si, um componente didatico, pois ensinar a revisar é
completamente diferente de ensinar a passar a limpo um texto corrigido pelo
professor. No entanto, mesmo assim, ensinar a revisar é algo que depende de
se saber articular o necessario (em fungédo do que se pretende) e o possivel (em
funcédo do que os alunos realmente conseguem aprender num dado momento).
Considerar o conhecimento prévio do aluno € um principio didatico para todo
professor que pretende ensinar procedimentos de revisdo quando o objetivo é
— muito mais do que a qualidade da producdo — a atitude critica diante do
préprio texto. (BRASIL, 1997, p. 37)

O exemplo supracitado pontua que o professor, para além de ensinar o aluno a higienizar
0 seu texto, devera orienta-lo no processo de revisdo, em uma atitude reflexiva e critica, de
modo que o aluno se torne capaz de articular a sua necessidade de escrita com aquilo que se
propde a dizer. Como metodologia aplicavel a este recurso, o documento intenciona ao
professor que o tratamento geral dos contetidos gere 0 movimento metodolégico de ACAO >
REFLEXAO > ACAO, para que, progressivamente, a reflexo se torne uma atividade
autbnoma nas atividades linguisticas do alunado (BRASIL, 1997).

No texto-enunciado dos parametros, ainda observamos que a orientagdo metodologica
quanto ao trabalho com textos parafraseia a concepcdo de correcdo que apresentamos nesta
dissertacdo, de que o principal ndo é apenas o tipo de corre¢do ofertada ao aluno, mas, sim, em
que nivel o aluno consegue interpretar a corre¢ao apresentada a ele. Segundo o documento, essa

é uma questdo didatica:

Nesse sentido, a intervencdo pedagodgica do professor tem valor decisivo no
processo de aprendizagem e, por isso, é preciso avaliar sistematicamente se
ela estd adequada, se esta contribuindo para as aprendizagens que se espera
alcancar. (BRASIL, 1997, p. 38)
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A esse processo de intervencdo pedagdgica, aparece no documento o trabalho com textos
provisorios. Essa atividade tem por objetivo o trabalho com rascunhos da primeira versdo do
texto escrito. Indica, pois, que esse trabalho de escritas preliminares e ndo acabadas sdo uma
estratégia didatica em que o aluno pode perceber que o seu texto é provisério e que ele proprio
pode analisar 0 seu processo de escrita. Seria 0 estatuto da revisédo de textos.

Desse modo, o processo de revisdo de textos nos PCN (1997) é apresentado como parte
constituinte da préatica de producdo textual. A sua funcéo é a de monitorar o processo de escrita
textual, para que quem produz o texto possa avaliar sistematicamente o seu papel de produtor,
leitor e avaliador da sua prépria producdo. Nesse sentido, vale destacar a definicdo para a

revisao de textos:

Chama-se revisdo de texto o conjunto de procedimentos por meio dos quais
um texto é trabalhado até o ponto em que se decide que esta, para 0 momento,
suficientemente bem escrito. Pressupfe a existéncia de rascunhos sobre os
quais se trabalha, produzindo alteracdes que afetam tanto o contetido como a
forma do texto. (BRASIL, 1997, p. 54)

Nessa defini¢do, a primeira questdo da revisdo de texto € o de deixa-lo “suficientemente
bem escrito”. Questionamos: bem escrito ortografica, gramaticalmente ou com a sua fungdo
social, linguagem, estilo e conteidos bem definidos e aclarados? O texto ndo nos esclarece: até
0 ponto em que se decide que esta, para 0 momento, suficientemente bem escrito.

Indo além: a revisdo aparece como uma atividade desenvolvida entre professor e aluno,
ndo como uma atividade isolada do professor. Nos PCN (1997), a atividade de revisdo é
proposta a ser feita por ambos, com vistas a “identificar os problemas do texto e aplicar os
conhecimentos sobre a lingua para resolvé-los: acrescentando, retirando, deslocando ou
transformando porc¢Bes do texto, com o objetivo de tornd-lo mais legivel para o leitor”
(BRASIL, 1997, p. 54).

Os passos de retirar, acrescentar, deslocar ou transformar porcdes do texto demonstra que
0 autor, em todos esses momentos, esta refletindo em funcdo do objetivo da sua escrita. No
texto dos pardmetros, € apresentada a orientacdo de que a revisao do texto do aluno deve ser

feita com a orientagdo do professor:

Esse procedimento — parte integrante do préprio ato de escrever — é
aprendido por meio da participacdo do aluno em situaces coletivas de revisdo
do texto escrito, bem como em atividades realizadas em parceria e sob a
orientacdo do professor, que permitem e exigem uma reflexdo sobre a
organizagdo das idéias, os procedimentos de coesao utilizados, a ortografia, a
pontuacdo, etc. (BRASIL, 1997, p. 54)
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Nos objetivos propostos para o primeiro ciclo, que compreendem de 12 a 42 séries, 0
trabalho com a producéo de textos pressupde um trabalho a quatro méos, entre professor e
aluno, sobretudo na reviséao textual. Apresenta-se como objetivo: “considerar a necessidade das
varias versdes que a producdo do texto escrito requer, empenhando-se em produzi-las com ajuda
do professor” (BRASIL, 1997, p. 68).

Ao longo da anélise dos PCN (1997), podemos inferir que o trabalho “Analise e reflexao
sobre a lingua”® compreende parte do processo de revisdo de textos, bem como da revisdo
textual-interativa. A compreensdo reside no apontamento de que o objetivo do trabalho de
analise e reflexdo da linguagem é oferecer aos alunos do primeiro ciclo situagcdes didaticas para
que eles possam concentrar-se na atividade epilinguistica e na reflexdo sobre o uso da lingua

em situacdes de producdo. Em relacdo a essa pratica de producdo de textos, destacamos:

[...] a prética de andlise e reflexdo sobre a lingua permite que se explicitem
saberes implicitos dos alunos, abrindo espaco para sua reelaboragdo. Ela
implica uma atividade permanente de formulagéo e verificacdo de hipoteses
sobre o funcionamento da linguagem que se realiza por meio da comparacao
de expressdes, da experimentacdo de novos modos de escrever, da atribuigdo
de novos sentidos a formas linguisticas ja utilizadas, da observagdo de
regularidades (no que se refere tanto ao sistema de escrita quanto aos aspectos
ortograficos ou gramaticais) e da exploracéo de diferentes possibilidades de
transformacao dos textos (supressdes, ampliacdes, substituicdes, alteracbes de
ordem, etc.). (BRASIL, 1997, p. 53)

Fiad (2006) explica que a reescrita pode oportunizar a analise linguistica'® e fazer o aluno
sentir a necessidade de reescrever o seu texto, pois em ambos 0s momentos o aluno é levado a
refletir sobre as condi¢des e objetivos do seu texto.

Assim, pontuamos que a pratica de analise linguistica é parte integrante da correcdo
textual-interativa, sendo apresentada também nos PCN, ainda que de maneira incipiente e
implicita, sem nominac¢do. Sugerir que, no trato didatico dos contetdos, o professor leve o aluno
a refletir, analisar e questionar aspectos discursivos do seu texto-enunciado demonstra a
necessidade do ensino pautado no funcionamento da linguagem. Mais a frente no documento,
a pratica de revisdo de textos aparece como parte integrante do bloco de andlise e reflexdo da

lingua:

150 bloco de analise e reflexéo sobre a lingua, contido nos PCN (1997), é compreendido como a analise linguistica
nas aulas de Lingua Portuguesa.

16 Nesta pesquisa e com base nos estudos de outros autores, compreendemos a analise linguistica como o processo
de reflexdo epilinguistica da lingua, na qual os alunos séo orientados pelo professor a refletir acerca dos recursos
lexicais e gramaticais dos géneros discursivos em seus determinados contextos de produgdo socio-historicos, tanto
nos processos de leitura quanto de escrita textuais.
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Revisdo do préprio texto com ajuda:

* durante o processo de redagdo, relendo cada parte escrita, verificando
a articulacdo com o ja escrito e planejando o que falta escrever;

* depois de produzida uma primeira versao, trabalhando sobre o
rascunho para aprimora-lo, considerando as seguintes gquestdes:
adequacéo ao género, coeréncia e coesdo textual, pontuacao,
paginacdo e ortografia. (BRASIL, 1997, p. 75)

No entendimento do texto-enunciado dos PCN (1997), verificamos que a orientacdo
direta para a pratica de revisao de textos deve ser realizada com a ajuda do professor, ndo sendo
uma tarefa a ser realizada aquem do auxilio do professor. A pratica em conjunto, adiante, pode
levar a uma acdo reflexiva e autbnoma por parte do aluno, ao longo dos préximos ciclos.
Ademais, pudemos inferir que os PCN enfatizam o trabalho com vérias versdes de um rascunho
do texto, de modo que o professor oriente o aluno a verificar questées como adequacao ao
género proposto, coeréncia e coesao textual, pontuacdo e ortografia.

Fiad (2009) explica que os PCN (1998) indicam que, em alguns momentos, existe a
indicacdo de prética de analise linguistica como motivador para a realizagdo tanto de atividades
metalinguisticas quanto epilinguisticas sobre a escrita, e em outros momentos ha a indicagéo de
refaccdo de textos. Para a autora, o trabalho de retomada de escrita privilegia a adequacéo do
texto em virtude das exigéncias da modalidade escrita da lingua portuguesa em seus aspectos
gramaticais e textuais.

Entretanto, é valido tornar evidente que, por vozear 0s pressupostos bakhtinianos acerca
do enunciado/discurso, o documento nao orienta o professor explicitamente acerca de tipos de
revisdes possiveis com a producdo textual. No que concerne ao primeiro ciclo, o que
observamos séo pontuag6es sobre a dualidade do trabalho na reviséo de textos e na énfase na
andlise e reflexdo da lingua tanto oral e escrita. Assim, a aproximagdo mais evidente de uma
orientacdo sobre o estatuto da revisdo textual esta presente no bloco “Analise e reflexdo sobre
a lingua”, que contém poucas orientacdes didaticas sobre esse processo. Enfatizamos esse
ponto, pois no texto introdutorio dos PCN (1997), o documento dirige-se ao professor com o
discurso de que os eixos de trabalho recebem o trato didatico que podem seguir de modelo para
o professor. Ainda: que o professor encontraria no documento orienta¢des para o trabalho em
sala de aula, o que aconteceu, mas de maneira demasiado superficial.

Assim, finalizamos esta secdo, considerando que os PCN (1997) apresentam poucas
orientagdes acerca da revisao textual, ndo orientando o trabalho do professor no processo de
reescrita de textos. A revisao textual é apresentada no documento como 0 momento em que 0

aluno podera ler e refletir sobre a sua producdo escrita. Ditam os PCN (1997) que, nessa
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abordagem, o professor ensinard o aluno os procedimentos de revisdo de texto. Assim, é
possivel perceber que o documento apresenta de maneira sucinta aspectos relacionados a
reescrita de textos e que correlaciona esses procedimentos com a atividade de anélise
linguistica, posta como analise e reflexdo da lingua.

Analisaremos, no proximo item desta secdo se a Base Nacional Comum Curricular —

BNCC (2018) — apresenta avancos acerca do estatuto da revisao e reescrita textual.

3.1.3 A Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2018): 1° aos 5° anos

A Base Nacional Comum Curricular (2018) é um documento normativo criado pelo
Ministério da Educacdo e que apresenta os conteudos minimos de aprendizagem para a
Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, e que ja estava previsto para ser
produzido pela LDB 9394/96.

No horizonte espacial e temporal, damos inicio situando que a BNCC teve sua versao
publicada para o Ensino Fundamental e para a Educacao Infantil no ano de 2017. Ja a versédo
para o Ensino Médio foi publicada em 2018 e, em seguida, um volume Unico para os trés niveis
de ensino no mesmo ano. O documento entrou em vigor ainda no governo do entdo presidente
Michel Temer e, no ano seguinte, 2019, deveria ser implementado pelas escolas nos estados e
municipios por meio de seus curriculos. Nesta pesquisa, analisamos a versdo de 2018 que
contém as orientacdes para 0s trés niveis de ensino.

Ao se tratar do horizonte tematico, damos atencdo a finalidade de producdo deste
documento. A BNCC (BRASIL, 2018) ndo é um curriculo. Trata-se, pois, de um documento
normativo que orienta os curriculos estaduais e municipais nos conteidos considerados, nas
proprias palavras da base, como aprendizagens essenciais que 0s alunos deveriam desenvolver
na educacdo basica. O documento ainda se baseia em habilidades e competéncias, que se
configuram, no documento, como a mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores para resolver problematicas do dia-a-dia com vistas ao exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho (BRASIL, 2018).

O nosso grifo no item mundo do trabalho é compreendido por nds, com base nas leituras
que realizamos dos estudos de Freitas (2016), Bonini e Costa-Hubes (2019) e Rosa, Ramos e
Corbari (2019), que a finalidade da BNCC ndo ¢ a de formar cidad&os criticos e pensantes,

como se espera da escola. Antes disso, o objetivo é formar ou treinar o aluno com base em
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habilidades e competéncias que o possibilitardo adentar e atender as exigéncias/demandas do
mercado de trabalho. Nesta pesquisa, ndo negamos que uma das fungdes sociais da escola é a
de preparar o aluno para a vida fora dela e a de auxiliar a formacdo de sujeitos criticos em uma
sociedade. Antes disso, 0 que salientamos € que, no contexto de producdo da BNCC (2018),
agentes privados estdo envolvidos na sua producgéo, o que caracteriza a finalidade da base em
atender demandas privatistas e ndo para o0 mundo social/critico, como definimos anteriormente.
Ancoramo-nos em Freitas (2016), ao explicitar que os grandes agentes fomentadores e
financiadores da BNCC foram o0s setores privados e financeiros dentre eles: Itai-Unibanco,
Bradesco, Santander, Gerdau, Natura, Fundacéo Victor Civita, Fundacdo Roberto Marinho,
Camargo Corréa, Fundacdo Lehmanne, Todos pela Educacdo e Amigos da Escola. A grande
questdo que o autor propde é: “por que uma elite financeira estaria interessada em promover
iniciativas na educacdo em ambito nacional?” (FREITAS, 2016, p. 2). No texto do autor,
encontramos a explicacdo da professora Elizabeth Macedo, que aclara:

Em outros termos, esses grandes grupos econémicos desejam transpor a
educacdo publica uma ideologia de produtividade e controle. Embora
objetivos e avaliagbes devam ser assuntos caros a educacao, incorporar uma
I6gica empresarial, que desconsidera 0 que ndo pode ser medido e da
centralidade aos resultados, pode ser altamente nocivo. O imponderavel fica
de fora. O desejo por resultados e, por consequéncia, a competicdo podem
acabar por sobreporem-se a elementos essenciais dos processos de
aprendizagem. (FREITAS, 2016, p. 2)

A legitimacéo do poder privado e o controle destes sobre a escola publica torna-se ainda
mais evidente quando dentro da propria BNCC séo elencadas dez habilidades e competéncias
a serem desenvolvidas na aprendizagem dos alunos e que séo, segundo Bonini e Costa-Hibes
(2019), o perfil dos sujeitos que se espera formar de acordo com a Base: sujeitos que valorizam
e empregam seus conhecimentos e que vao além do bésico, que caminham para o
aperfeicoamentos, pois, para os autores, a l6gica trabalhista é a de formar médo de obra com
individuos em constante atualizacéo e que sejam capazes de dominar a linguagem e 0s recursos
tecnologicos a sua disposicao na empresa em que trabalham.

Assim, corroboramo-nos com Bonini e Costa-Hiibes (2019) de que a finalidade da BNCC
ndo é de apenas orientar os curriculos estaduais e municipais em relacdo a conteldos,
aprendizagem, avaliacdo e demais elementos que aparecem de fato nos curriculos. Antes disso,
a Base objetiva direcionar os curriculos a formacdo de méao de obra para atender as demandas
das empresas privadas. Os autores complementam que a producdo da BNCC p&e em evidéncia

a convergéncia entre o publico e o privado em nome dos interesses das empresas privatistas e,
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pontuamos, ndo a de falsamente ofertar o pleno desenvolvimento da educacdo como a BNCC
(2018) apresenta em seu texto de introducéo.

E importante destacar que o enunciador principal deste documento é o proprio MEC —
Ministério da Educacédo e Cultura, permeado pelos agentes privados envolvidos na construgdo
da BNCC. Macedo (2019) torna evidente que o processo de criagdo da base foi conduzido por
gestores publicos, mas com participacdo assidua de fundacdes, grupos educacionais e
movimentos sociais ligados ao setor privado.

De modo assertivo, Macedo (2019) explica que, durante a implementacdo da base,
parcerias com o chamado “terceiro setor”, explicitamente, Instituto Ayrton Senna, Unibanco,
Fundacdo Lemann e o Movimento Todos pela Educacdo, o MEC, conjuntamente com 0s
secretarios estaduais de educacao, reuniram-se para a discussdo do que seria um plano de acéo
conjunta para a referida implementagdo. Com isso, a Undime — Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais da Educagédo — definiu o que seria 0 Movimento pela Base Nacional Comum, como
“um grupo ndo governamental e apartiddrio de pessoas, organizagdes e entidades que desde
2013 se dedica a causa da construcio e implementagdo da BNCC e do Novo Ensino Médio™?'.
Com isso, tornamos evidente que os enunciadores, bem como aqueles que promoveram a
construcdo da BNCC, nada mais séo que os poderes do terceiro setor e que ndo sao explicitados
no texto da Base.

Em contrapartida, de modo insidioso, a UNDIME publicou, no portal Movimento Pela
Base'®, o documento Posicionamento Conjunto da Consed e Undime sobre a segunda versao
da Base Nacional Comum Curricular, em que consta que, de 23 de junho a 10 de agosto de
2016, a segunda versdo da Base foi discutida em semindrios por todo o pais. Segundo a pagina
do Movimento, os seminarios foram organizados pela Consed — Conselho Nacional de
Secretarios de Educacdo — e pela Undime — Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo — e que, inclusive, contou com a participacdo de mais de 9 mil professores. Os
seminarios reuniram mais de 9 mil professores, gestores, especialistas e entidades de educacao
para analisar a proposta em producéo da BNCC.

Assim, verificamos a incongruéncia de informacdes na BNCC (2018) em relacdo aos

agentes envolvidos no processo de formulacdo da Base. Sobre essas politicas envolvidas,

17 Disponivel em: < https://movimentopelabase.org.br/quem-somos/ > Acesso em 17 de maio de 2021.
18 Disponivel em: <https://movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2016/09/2016_09_14-
Relato%CC%81rio-Semina%CC%81rios-Consed-e-Undime.pdf > Acesso em 17 de maio de 2021.
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Macedo (2019) atesta:

A aprovacdo da BNCC, em 2017, constitui um momento de inflexdo da
politica publica em curriculo no Pais. [...]JA BNCC representa, portanto, a
hegemonia de certa concepcdo de educacao e de escolarizacdo. Na perspectiva
pos-fundacional com a qual venho lendo as politicas, hegemonizar significa
universalizar uma concepcdo particular, o que, no entanto, ndo é capaz de
apagar antagonismo que é constitutivo do social. (MACEDO, 2019, p. 41)

Corroboramos com as palavras de Macedo (2019) que a BNCC ndo é um curriculo que
nasceu de um movimento publico pela educacdo. Erroneamente, as politicas envolvidas na
construcdo da base nacional comum aparentaram que o documento foi construido, elaborado e
discutido por professores, o que de fato ndo ocorreu, atestando novamente a incongruéncia das
politicas educacionais no Brasil.

Acerca da dimensdo verbal do documento, o contetdo tematico da BNCC compreende
os anos iniciais do Ensino Fundamental. E possivel identificar a énfase constante na utilizagio
das tecnologias: o documento considera o universo digital como uma forma de comunicacao
em evolucdo e apresenta que, com o advento das novas e abundantes tecnologias, os alunos nao
somente estdo submersos a elas, como também séo consumidores desses aparatos. Com isso, 0
documento imputa a escola o papel de direcionar o aluno a utilizacdo emergente dessas

tecnologias, como vemos:

Contudo, também é imprescindivel que a escola compreenda e incorpore mais
as novas linguagens e seus modos de funcionamento, desvendando
possibilidades de comunicacéo (e também de manipulagdo), e que eduque para
usos mais democraticos das tecnologias e para uma participacdo mais
consciente na cultura digital. Ao aproveitar o potencial de comunicacdo do
universo digital, a escola pode instituir novos modos de promover a
aprendizagem, a interagcdo e o compartilhamento de significados entre
professores e estudantes. (BRASIL, 2018, p. 57)

Quando o documento sugere que a escola incorpore as novas tecnologias, bem como o0s
seus modos de linguagem e de funcionamento — e manipulagéo —, nota-se a énfase em atender
as demandas dos setores privados por ter profissionais que estejam imersos e a par da utilizacéo
e manuseio desses aparatos, denotando, assim, a especificidade da BNCC na formacéo de méo-
de-obra para o mercado de trabalho ainda na educacé@o basica. Nesse sentido, buscamos, na
leitura da BNCC, no componente curricular de Lingua Portuguesa, quais seriam as abordagens
indicadas para o trabalho com o texto, considerando essa precisamente tecnoldgica, por meio

da analise do estilo do género e do autor.
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Rosa, Ramos e Corbari (2019) tornam explicito que a BNCC toma o texto como objeto
de trabalho na disciplina de Lingua Portuguesa e ndao os géneros do discurso. O estranhamento
apresentado pelos autores é o de que, ao longo da leitura do documento, as habilidades e as
competéncias a serem desenvolvidas nos alunos estéo relacionadas ao trabalho com os géneros
do discurso. No estudo dos autores, a Base ndo apresenta diferenca entre os termos producao
de texto e escrita. Em alguns casos, os termos sdo adotados de forma distinta e, em outros, de
forma idéntica. Com isso em mente, buscamos, no texto, como sdo apresentados, ou se sdo
apresentados, conceitos pertinentes de revisdo e reescrita textuais.

No tocante ao eixo de producdo de textos, a BNCC (2018) indica estratégias para a sua
producdo. O documento propde que se utilizem estratégias de revisdo de textos, reescrita/

redesign, conforme apresentamos:

Desenvolver estratégias de planejamento, reviséo, edigdo, reescrita/redesign e
avaliacdo de textos, considerando-se sua adequacdo aos contextos em que
foram produzidos, a0 modo (escrito ou oral; imagem estatica ou em
movimento etc.), a variedade linguistica e/ou semioses apropriadas a esse
contexto, os enunciadores envolvidos, 0 género, o suporte, a esfera/campo de
circulacdo, adequacdo a norma-padrao etc. (BRASIL, 2018, p. 74)

E importante observar que o documento ndo insere a revisdo e a reescrita de textos com
base na perspectiva bakhtiniana dos géneros do discurso. Denotamos a utilizagdo do termo
redesign que, segundo a Infopédial®, significa na integra, “processo de voltar a desenhar um
produto, fazendo-lhe alteracdes e melhoramentos nos seus aspectos técnicos e funcionais, de
modo a otimizd-lo e a conseguir maior competitividade comercial”. O destaque que
apresentamos a defini¢do do termo redesign para 0 processo, que seria o de revisar e reescrever
0s textos, é que novamente a Base intenciona que as praticas de sala de aula se realizem com
vistas a atender as demandas daqueles que financiaram o documento da BNCC.

Compreendemos que, embora as teorias do Circulo de Bakhtin sejam sugeridas por meio
de conceitos/palavras no documento da BNCC (2018), ndo encontramos a perspectiva dialdgica
da linguagem no trato com a revisao e reescrita textual.

Isso posto, outro aspecto que encontramos na analise da BNCC (2018) é, como
mencionado anteriormente, a énfase no uso das tecnologias. No que corresponde ainda ao que
seria a correcdo de textos, a Base propde que o professor utilize recursos digitais para a

corre¢do, como vemos: “Utilizar softwares de edicédo de texto, de imagem e de audio para editar

19 InformacAo disponivel em: < https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/redesign > Acesso em: 22
de jan. de 2021.
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textos produzidos em vérias midias, explorando os recursos multimidias disponiveis”
(BRASIL, 2018, p. 74). Nos objetivos da aprendizagem propostos de 1° ao 5° ano, encontramos

aqueles relacionados ao eixo de producéo de textos, a saber:

(EF15LPO06) Reler e revisar o texto produzido com a ajuda do professor e a
colaboracdo dos colegas, para corrigi-lo e aprimora-lo, fazendo cortes,
acréscimos, reformulacdes, corre¢des de ortografia e pontuacéo.

(EF15LPO07) Editar a versao final do texto, em colaboragdo com os colegas e
com a ajuda do professor, ilustrando, quando for o caso, em suporte adequado,
manual ou digital.

(EF15LP08) Utilizar software, inclusive programas de edicdo de texto, para
editar e publicar os textos produzidos, explorando 0s recursos
multissemidticos disponiveis. (BRASIL, 2018, p. 91)

O objetivo 06 de aprendizagem para as aulas de Lingua Portuguesa pontua que a préatica
de reler e revisar o texto produzido pelo aluno seja feita com o auxilio tanto dos professores
quanto dos colegas, remetendo aos tipos de revisao apresentadas nos PCN (1998), expostos no
item anterior dessa dissertacao.

Os objetivos 07 e 08 dispdem que, para a versao final do texto produzido, caso possua
ilustracdo, seja utilizado o suporte adequado manual ou digital para a execu¢do. Ademais, para
a publicacdo dos textos produzidos, sugere-se a utilizacdo de softwares que atendam a essas
especificidades. Nesse ponto, consideramos: quais suportes/softwares seriam esses? Estdo a
disposicdo da escola real ou da escola ideal? A discussdo que levantamos nesta analise é que
a énfase a utilizacdo dos meios digitais sobressai-se as das relagdes dialogicas reais entre
professor e aluno, que sdo as que defendemos ao longo desta pesquisa. Na BNCC (2018),
observamos que existe uma inducdo para o apagamento das relacdes professor e aluno,
essenciais para o processo de reescrita de textos: é um trabalho a quatro maos e que conta com
a participacdo efetiva do professor enquanto mediador deste processo de reviséo e reescrita
textual, como bem aponta Ruiz (2013).

Ao longo dos objetivos de aprendizagem dispostos na BNCC (2018) para 0s anos iniciais
do Ensino Fundamental, encontramos inimeras recorréncias dos verbos Planejar e Produzir
Textos. Essa utilizagdo constante indicaria que, em algum lugar da Base, o professor encontraria
orientacdes teoricas e metodoldgicas sobre como proceder com o planejamento e a producéo
desses textos. Entretanto, a Unica orientacdo que encontramos foi a do objetivo 06 de
aprendizagem, supracitada.

Destarte, verificamos que a BNCC (2018), em relagdo aos PCN (1997), vinte anos depois,

retrocede nas orientagdes tedrico-metodoldgicas sobre revisdo e reescrita textual, uma vez que,
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como demonstramos no item 3.1.2, os PCN (1997) de Lingua Portuguesa vozeiam a revisao
textual-interativa e acentuam a necessidade da relacdo dialogica e reflexiva entre professor e
aluno no processo de revisar e reescrever as produgdes textuais, 0 que ndo acontece na Base.
Pelo contrario, a BNCC (2018) ndo indica e ndo vozeia quaisquer teorias ou metodologias
acerca da revisdo e reescrita de textos. Pelo contrario, a Base se limita-se ao trabalho com
géneros textuais. O que acentuamos € a incompatibilidade de apresentacdo das teorias do
Circulo de Bakhtin com o distanciamento proposto para as relac6es professor/aluno levadas
para o espaco das tecnologias.

N&o negamos a necessidade social que temos da utilizacdo e da imerséo constante das
tecnologias presentes no nosso dia-a-dia. O que enfatizamos é que um documento normativo
federal que baseia os curriculos em nivel estadual e municipal ndo compreende a realidade
imediata das escolas do pais. Nesse sentido, a afetacdo do uso de tecnologias para a producao,
correcdo e edigdo textual parece-nos estar distante da realidade do sistema publico de ensino do
Nosso pais, o qual, por vezes, sequer possui acesso adequado a internet para professor e aluno®.

Na préxima secdo deste capitulo, analisaremos se nos documentos em nivel estadual
aparece algum avango nas concepcdes tedrico-metodologicas de revisao e reescrita textual e se
aproximam das realidades do Estado, uma vez que a BNCC ndo contempla essas

especificidades nas aulas de Lingua Portuguesa.

3.2 O OLHAR PARA REVISAO E REESCRITA EM NIVEL ESTADUAL

Nesta secdo, analisamos o estatuto da revisdo e reescrita textual nos documentos
educacionais do Estado do Parana. Sdo investigados e discutidos o Curriculo Béasico para a
Escola Pablica do Estado do Paranad (1990), as Diretrizes Curriculares da Educacdo Baésica
(2008), o Referencial Curricular do Parana (2018) e o Curriculo da Rede Estadual Paranaense
(2019). Nesses documentos, ressaltamos, especialmente, a relevancia das DCE (2008) de
Lingua Portuguesa do Estado do Paran em relagdo aos outros documentos analisados ao longo

desta pesquisa.

20 A titulo de exemplo: o cenario estabelecido pela pandemia do novo Corona virus no Brasil, em que as salas de
aula de todo o pais foram conduzidas aos comodos das casas de professores e alunos, revelou, da forma mais
visivel possivel, o abismo social existente em torno das tecnologias.
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3.2.1 Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana (1990)

O Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana (1990) tem as suas raizes
no processo de transferir os anos iniciais do Ensino Fundamental para os municipios. Analogo
ao processo de municipalizacdo, em 1987, deu-se inicio a proposta de implementacdo do Ciclo
Basico de Alfabetizacdo, o CBA (SAPELLI, 2003).

Santos (1998) evidencia que, com a organizagdo do CBA, houve também a preocupacao
com a reestruturacdo curricular de todo o Ensino Fundamental no Estado do Parand. Ao
estender as discussOes referentes a organizagdo curricular, o resultado foi a elaboragdo do
Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana.

Ao considerar o horizonte espacial e temporal, denotamos que o0 processo de elaboracédo
do curriculo acima citado teve inicio em 1987. Embora a discussao e producdo do curriculo
bésico foi iniciado no ano citado, apenas em 1990 foi impressa a versao definitiva do curriculo.
No entanto, o curriculo chegou as escolas ano de 1991, durante o primeiro governo de Roberto
Requido no estado do Parana.

E possivel identificar que os enunciadores desse documento foram politicos que iniciaram
acOes para eleger aqueles que redemocratizariam o pais. Apos a eleicdo do governador José
Richa (1983-1986) foi elaborado o documento Politicas da SEED/PR: fundamentos e
explicitacdo, que visava a democratizacdo das praticas educacionais divulgadas por aquele
governo.

No entanto, os estudos do horizonte axiologico desse documento apontam que, de acordo
com as consideracdes de Sapelli (2003), o trabalho de elabora¢do do curriculo contou com a
colaboracdo e participacdo de educadores: equipes de ensino dos Nucleos Regionais de
Educacao; Inspetorias Estaduais, equipes de ensino do Departamento de Ensino de 1° grau da
SEED; Curso de magistério; Associacao dos Professores do Parana; Associacdo Educacional
do Oeste do Parand; e contou ainda com a Unido dos dirigentes municipais de Educacao e das
Instituicbes de Ensino Superior. A participacdo desses é analisada por Nogueira (1993) como
mais uma etapa de cooptacdo do estado em relacdo as entidades que organizam a sociedade.

Para Sapelli (2003), isso significou que “a elaboracdo do curriculo também foi expressao
da nova relacdo do estado com o setor educacional que passou a pautar-se sob 0 pressuposto da
desconcentragido, mas sem perder o controle” (SAPELLI, 2003, p. 50). Mantiveram-se as

sombras 0s mesmos agentes politicos que enunciaram o documento de politicas da SEED/PR.
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No que tange a andlise referente ao horizonte tematico, observamos que o Curriculo
Basico para a Escola Publica do Estado do Parana (1990) &, pois, uma proposta curricular cujo
pressuposto tedrico esta baseado na Pedagogia Historico-Critica?*. Esse curriculo foi produzido
com a finalidade de apresentar a reestruturacdo do curriculo anterior do estado para atender ao
entdo ensino de 1° grau, que compreendia da Pré-escola a 82 série no Parana.

No estudo da dimenséo verbal do curriculo, pontuamos alguns discursos possiveis durante
anossa analise. Na carta que se apresenta, logo apés a introducéo, intitulada “Ensino de 1° grau:
elementar e fundamental”, escrita por Jussara M.2 T. Puglielli Santos e Odilon Carlos Nunes,
ambos professores do Departamento de Planejamento e Administracdo Escolar do Setor de
Educacdo da UFPR, elencamos a explicitacdo dos professores em relacdo ao esvaziamento da
escola como meio para atender as politicas economicistas daquele cenario em 1990. Segundo
0s estudiosos, a existéncia da escola € o fator direcionador da sociedade.

Neste interim, na visdo dos autores, torna-se necessario aos educadores compreender a
escola como instrumento que interfere diretamente na sociedade, fazer o resgate da
especificidade da escola bem como da sua razdo historica. Isso significa, nas palavras dos

autores, que:

A tarefa que se impBe é organizar o saber escolar, ou seja, tomar como
elemento norteador das atividades da escola a socializacdo do conhecimento
sistematizado. O curriculo deve ser entendido, a partir dessa leitura, como 0
"conjunto das atividades nucleares da escola". (PARANA, 1990, p. 15)

Atentamo-nos, neste momento, para o direcionamento de curriculo especificado pelos
autores. Para os estudiosos, o curriculo norteado pela Pedagogia histérico-critica, é
compreendido como o conjunto de atividades central/fundamental da escola e que trabalha em
funcéo da situacdo social da escola. Com esse pressuposto, inferimos, na leitura da carta inicial,
gue o objetivo da elaboragdo desse curriculo para o estado do Parana era o de amenizar 0s
efeitos da reestruturacao do ensino de primeiro grau naquela época, de tal modo que o curriculo
apareceu como norteador das atividades, conteddos, metodologias e avaliacbes que seriam
realizadas dali em diante.

A pedagogia histérico-critica € definida por Saviani (2013) como uma perspectiva
pedagogica que possibilita a superacdo da concep¢do critico-reprodutivista na sociedade.

Segundo o autor, essa concepgao apresenta um caréater critico, pois a escola, em uma sociedade

21 A Pedagogia historico-critica € uma perspectiva pedagogica que se diferencia da visdo critico-reprodutivista.
Nesta corrente pedagdgica, segundo Saviani (2013), a educacédo é sempre relacionada ao desenvolvimento social
e das classes.
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capitalista, serve apenas para atender aos seus interesses, além de perpetuar os interesses
hegemonicos.

A Pedagogia Histérico Critica, para além, possui suas bases no materialismo historico-
dialético e nas reflexdes de autores como Marx, Gramsci, Vigotski e Lénin. Essa perspectiva
pedagdgica assume 0 compromisso com a transformacdo social, sendo a escola o seu principal
agente. Santos (2018) articula que a pedagogia historico-critica pensa a escola publica como o

espaco de luta da classe trabalhadora. Elucida a autora que

A pedagogia historico-critica defende a escola como espago da educagdo
formal em sua especificidade, que é a pratica do ensino dos produtos do saber
cientifico em suas formas mais desenvolvidas, dos conhecimentos
historicamente sistematizados por meio dos quais ocorrera a humanizagdo dos
individuos com o desenvolvimento de suas fungdes psicoldgicas superiores.
(SANTOS, 2018, p. 47)

Direcionamos nosso olhar para os posicionamentos, a ideologia e os valores sociais
apresentados no decorrer do curriculo. Indicamos que o processo de ensino-aprendizagem &
tido como constitutivo da crianga. Ou seja, por tomar como pressuposto teérico e orientador a
Pedagogia Historico-critica, o curriculo compreende que o0s alunos em processo de ensino-
aprendizagem sdo sujeitos marcados e situados historica e socialmente, de tal modo que os
professores ndo podem ignorar a bagagem que o aluno ja traz consigo neste processo. E
explicitado, ao longo do texto, que “professor e alunos estdo inseridos numa mesma pratica
social global, embora, ocupem, relativamente ao processo pedagogico, funcdes diferenciadas”
(PARANA, 1990, p. 15). Isso denota como o curriculo apresenta os contetidos de forma
essencialmente social, para atender as demandas dos alunos enquanto sujeitos que fazem parte
de uma sociedade, questdo esta que confirmaremos ao longo da analise nesta pesquisa.

A estrutura composicional do Curriculo compreende uma sequéncia de orientacdes para
a Pré-Escola, para a Alfabetizacdo, e apresenta orientacdes relacionadas aos pressupostos
tedricos, encaminhamentos metodoldgicos, conteddos e avaliacdo para as disciplinas a seguir:
Lingua Portuguesa; Matematica; Histdria; Geografia; Ciéncias; Educacao Artistica; Educacao
Fisica; Lingua Estrangeira Moderna; Organizacgao Social e Politica Brasileira — OSPB e Ensino
Religioso.

Ao tratar dos aspectos relacionados a revisao e a reescrita textual, o eixo de producéo de
texto aparece logo de inicio na etapa da alfabetizacdo. O eixo “O trabalho com o texto”
apresenta a especificidade deste objeto de trabalho. No curriculo, o texto € concebido como

nucleo de trabalho para a lingua escrita, pois
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[...] é somente no texto que pode apreender a significacéo de cada palavra que
0 compde, e as significacbes resultantes das relacdes entre elas (as palavras).
Trabalhar com a lingua exige trabalhar com a dimenséo de significacdo que
ela tem, e isso sO é possivel a partir de texto, enquanto expressdo de um
momento de uso real, vivo, funcional da lingua”. (PARANA, 1990, p. 36)

O trabalho com o texto é tido como ponto de partida para a compreensdo da funcéo da
escrita, além de ser apresentada no curriculo como necessario para o dominio do codigo escrito
(PARANA, 1990). Isso posto, denota as concepgdes do trabalho com o texto apresentadas pela
Linguistica Textual, apresentados no capitulo dois desta dissertagdo, ao compreender que a
lingua ocorre em unidades de sentido, chamadas de texto, distante da concepc¢do dialdgica da
linguagem.

Na sequéncia das orientacGes para o trabalho de producdo de texto, encontra-se 0 €ixo
“Reestruturagdo de textos”, ainda na etapa da alfabetizagdo. Esse item descreve breves
instrucOes de como o professor pode proceder no momento da reescrita textual.

A primeira assertiva é de que o professor ndo terd a preocupagdo com a corre¢do formal
do texto, como as convencdes ortogréficas, por exemplo. A priori, o professor devera se atentar
para corrigir a elaboracdo e a explicitacdo das ideias do aluno. A medida que o aluno avance
nesta compreensdo, a orientacdo é de que o professor dirija a atengdo do aluno para as questoes

relacionadas a clareza do texto, ou seja,

[...] o texto devera ser capaz de deixar claro o que se pretende dizer, sem a
necessidade de completar as idéias?> com explicacbes orais. Assim,
gradativamente o professor ird interferir na seqiiéncia® do texto escrito pela
crianga, discutindo com ela as possibilidades de complementar informacdes,
eliminar redundancias, separar as idéias com o auxilio de pontuacdo ou
recursos coesivos e organiza-los em paragrafos adequados. (PARANA, 1990,
p. 40)

Para aprimorar a orientacao do trabalho com a clareza do texto, o curriculo utiliza como
referéncia Geraldi (1984)* e o seu livro O texto na sala de aula, e indica a seguinte sugestdo

para o trabalho do professor:

Para tanto consideramos valida a sugestdo de trabalho do prof. Geraldi ao
propor que o professor:

22 Mantivemos a grafia original do autor da citacdo em virtude de que a nova ortografia oficial da Lingua
Portuguesa passou a vigorar no pais a partir de 2009.

2 Idem.

24 Nesta dissertacio, estudamos o livro de Geraldi, na terceira edigdo, publicada em 2000.
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e Leia os textos produzidos pelos alunos.
o Selecione, dentre eles, um texto para se trabalhar a reestruturacéo.
¢ Cologue o texto original na lousa (de forma ortograficamente correta,
uma vez que objetivo, no caso, é o trabalho especifico de
reestruturacdo e ndo de correcdo ortogréafica).

e Proponha a classe questbes que visem: - complementacdo das
informacgGes do texto (o qué? onde? quem? quando?) - eliminagdo da
redundéncia (que palavras, expressdes e idéias se repetem? Fazem
falta? Podemos substitui-las? Como?) - pontuacdo adequada (que
ponto se coloca aqui? por que?)

o Discuta com os alunos a importancia das informac6es obtidas para a
clareza e compreenséo do texto. (PARANA, 1990, p. 41)

A reestruturacdo proposta pelo curriculo em conformidade com as orienta¢fes sugeridas
por Geraldi é que o professor trabalhe conjunta e coletivamente com os alunos aquelas
problematicas das ideias globais do texto, para que a versdo final tenha clareza e para que o
texto seja bem compreendido pelo leitor.

Ao adentrar a disciplina de Lingua Portuguesa, no item pressupostos teoricos,
encontramos a especificidade do trato da linguagem em uma perspectiva interacionista.
Segundo o Curriculo do Parand (1990), a natureza social da linguagem é fruto de uma
necessidade histérica do homem, por isso o seu carater dialdgico e interacionista. Assim, 0

curriculo explica:

Em outras palavras, tudo o que dizemos, dizemos a alguém e é esse
interlocutor, presente ou ndo no ato da nossa fala, que acaba por determinar
aquilo que vamos dizer. Nossas palavras dirigem-se a interlocutores
concretos, isto é, pessoas que ocupam espacos bem definidos na estrutura
social. Mais do que isso, as nossas ideias sobre 0 mundo se constroem nesse
complexo processo de interacdo. Vale dizer: aquilo que pensamos sobre o real
estd diretamente vinculado aos horizontes do grupo social e da época a que
pertencemos. (PARANA, 1990, p. 45)

O curriculo ratifica a sua perspectiva metodologica de concepgéo sob o Viés interacionista
ao explicitar que o trabalho com a linguagem nas aulas de Lingua Portuguesa €, por esséncia,
um trabalho coletivo e dialdgico. O que destacamos é que essa perspectiva de linguagem é
baseada nos estudos do quadro da linguistica textual. Ao longo desta analise, atestaremos se as
orientacdes metodoldgicas, de contetdos e de avaliaces estdo em conformidade com as teorias
assumidas na disciplina.

No item que contém os encaminhamentos metodoldgicos para a disciplina de Lingua
Portuguesa, o curriculo explica que consoante com a perspectiva interacionista adotada no

documento, leva-se em consideragéo que os sujeitos sdo situados por meio da linguagem, social
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e historicamente, e se apropriam e a transmitem por meio da sua experiéncia acumulada. O

curriculo explica que o texto, assim, devera ser entendido como um

[...] produto de uma determinada visdo de mundo, de uma intencdo e de um
momento de producdo. Parece estar na compreensao deste fato o nicleo do
trabalho do professor: criar situacdes de contacto com visdes do real, via texto,
para que o aluno desenvolva, cada vez melhor, um controle sobre 0s processos
interacionais. (PARANA, 1990, p. 48)

A orientacgdo que o curriculo apresenta é assertiva quando explicita que o texto, enquanto
objeto de trabalho, deve ser o nucleo do trabalho do professor. Assim, buscamos investigar se
aparecem orientacdes pertinentes com a perspectiva interacionista para a revisao e reescrita
textual.

No item dominio da escrita, pontuamos que o curriculo infere que, para se pensar a escrita,
faz-se necessario pensar a nocdo de um interlocutor ou leitor para aquilo que escrevemos.
Pensar nesse interlocutor seria a razao para a reescrita do texto. Denotamos que o curriculo
apresenta orientacdes para que sejam corrigidas a coeréncia e a argumentacdo nos textos dos

alunos, conforme o excerto a seguir:

Nesta atividade, o professor devera desmontar o texto, mostrando as
estratégias utilizadas na sua elaboracéo, julgando o nivel de clareza, a partir
da coeréncia e argumentagdo das idéias. E interessante, no trabalho com o
contetido do texto, propor exercicios no sentido de identificacdo de idéias
principais e acessorias e, a partir disso, elaborar sinteses. (PARANA, 1990, p.
50, grifos do autor)

Aqui, a proposta sugere que o professor devera decompor o texto do aluno e, a partir do
nivel de clareza das ideias, sejam feitos exercicios para a identificacdo das ideias principais do
texto. Na sequéncia, ha no curriculo orientagcdes para o trato com a estrutura do texto. Ao
contrario de o professor se atentar para os exercicios de ordem gramatical e estrutural, devera
utilizar a analise linguistica para mostrar ao aluno a organizacdo do seu texto. A indicacgdo é
que o professor ird dissecar o texto para que o aluno possa compreender a sua funcédo, a
flexibilidade da lingua e 0s recursos coesivos.

Compreendemos que o curriculo apresenta poucas orientacdes sobre a revisao e reescrita
de textos. Encontramos orientagdes para que o professor praticasse e desenvolvesse atividades
de coesdo e argumentacdo, a fim de que o aluno fosse capaz de identificar na sua producéo
textual as ideias principais desenvolvidas no texto. Assim, embora o curriculo oriente o trabalho

para a reorganizagdo dos aspectos globais do texto, tambeém parece se alinhar aos pressupostos
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da Linguistica Textual, uma vez que se atenta para as questdes relacionadas a materialidade
textual, como os aspectos de ordem semantico-conceituais e formais do texto. Ademais, 0
curriculo ndo considera o trabalho com a dimenséo extraverbal dos géneros discursivos, o que
denota um distanciamento dos postulados bakhtinianos.

Ao verificarmos os contedos, observamos que, no objetivo geral, consta a adequagéo de

texto, conforme apresenta a figura 05 abaixo:

FIGURA 05 - DOMINIO DA ESCRITA

CONTEUDOS 3%(475% 6% 7% 82
DOMINIO DA ESCRITA

Objetivo Geral: Desenvolver a nocdo de
adequacdo na  producdo de textos,
reconhecendo a presenca do interlocutor e as
circunstancias da producéo.

a) No que se refere a producdo de textos:

¢ producdo de textos ficcionais (narrativos);
¢ producdo de texto informativos; m

Fonte: Parana (1990, p. 51)

Segundo a figura 05, o objetivo a ser desenvolvido na parte escrita da disciplina de Lingua
Portuguesa é o de desenvolver a nogao de adequacéo de textos. Compreendemos, entéo, que o
curriculo ndo especifica o estudo aprofundado da producédo de textos, tampouco da revisdo e
reescrita textual. Todavia, é incoerente o curriculo apresentar apenas na etapa da alfabetizacdo
orientagdes sobre a reescrita de textos, mesmo que brevemente, e ndo nos anos finais do Ensino
Fundamental I, considerando que, na alfabetizacdo, os alunos estdo em processo de aquisicéo
da lingua escrita, ao contrario das antigas 22, 3% e 42 séries. No item a seguir, faremos a analise
das DCE — Diretrizes Curriculares Estaduais (PARANA, 2008), referentes a disciplina de

Lingua Portuguesa e suas orientacOes acerca da revisdo e reescrita textual.

3.2.2 Diretrizes Curriculares Estaduais da Educacdo Basica (2008): 1° a 5° anos

A educacdo basica no Estado do Parana, como visto no item anterior deste capitulo,
passou por uma reformulacdo no ensino do entdo primeiro grau, que teve por principal marco
a criacdo do Curriculo da Escola Publica do Estado do Parana, em 1990. Com a publicagéo

deste documento, a SEED — Secretaria de Estado da Educagéo — convocou, no ano de 2003,
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diversos educadores do Parana para o processo de escrita e elaboracdo das Diretrizes
Curriculares Estaduais — DCE — para as disciplinas que compunham o quadro da educacao
béasica (SOUZA, 2010).

Assim, ao analisar o horizonte espacial e temporal, identificamos que, com o retorno de
Roberto Requido ao governo do estado do Parand, de 2003 a 2006, criticas foram centradas em
defesa da escola publica contra as determinagdes do capitalismo, bem como das competéncias
estabelecidas pelos PCN, com vistas a formar os individuos para o mercado de trabalho. Como
o0 Parané encontrava-se sem uma diretriz propria para a educacédo, o estado aderiu a proposta
dos PCN (SOUZA, 2010).

Souza (2010) explica que, com a realidade educacional afetada pelas politicas neoliberais,
no ano de 2003, iniciou-se 0 movimento da retomada da educacédo publica como dever Unico e
intransferivel do Estado e pelo resgate da identidade da educacdo no Parana. Sob essa visdo, a
SEED deu inicio ao Plano Estadual de Educac¢do — o PEE — com o objetivo de redefinir as
politicas publicas para a educacdo paranaense. O PEE estabelecia orienta¢Ges para todos 0s
niveis e modalidade de ensino no Parana, que compreendiam na educacéo basica: a Educacao
Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio; o Ensino Superior, a Educagdo do Campo e
a Indigena, a EJA e a Educacdo Especial. Desta forma, para compreender cada uma dessas
modalidades e niveis de ensino, a SEED tencionou a elaboragdo das Diretrizes Curriculares
Estaduais para orientar o trabalho educacional. E possivel, portanto, identificar os enunciadores
deste documento. Segundo Sapelli (2003), a politica do entdo governador previa a revitalizacdo
da escola publica. O que ocorreu foram a¢Bes consoantes com as diretrizes do Banco Mundial,
de descentralizagdo e autonomia escolar.

Ainda na dimensdo espacgo-temporal, Souza (2010) evidencia que 0 processo de
elaboracéo das DCE teve inicio em marco de 2004 e envolveu, em nivel de convite, professores
da rede estadual de ensino e representantes das Secretarias Municipais de Educacdo. De acordo
com a autora, neste ano foram realizados oito seminarios estaduais com representantes de cada
uma das disciplinas do quadro da educacédo bésica, que promoveram o trabalho de elaboracéo
coletiva das DCE paras as referidas disciplinas e modalidades da educacéo.

As discussdes e reflexdes resultantes dos seminarios foram encaminhadas ao Departamento
de Ensino Fundamental — DEF — da SEED/PR, e se constituiu como material de estudos para
os professores e equipes pedagdgicas das escolas paranaenses entre fevereiro de 2005 e 2007,
processos estes que culminaram com a elaboragdo oficial das DCE. De acordo com Souza
(2010), para a disciplina de Lingua Portuguesa, as DCE foram publicadas em carater preliminar,

precedido de quatro versoes, a saber:
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1. DCE-LP/2005 | — EF: Diretrizes Curriculares Estaduais de Lingua Portuguesa para o
Ensino Fundamental: neste documento, os conceitos bakhtinianos aparecem na sua
segunda se¢do como “A linguagem na concepgio interacionista”?®. O texto se sustenta
nos estudos de Geraldi (1991)%, ao propor que a linguagem é constituinte das relages
sociais humanas. O carater social da lingua é fundamentado no texto preliminar pelos
pressupostos tedricos de Bakhtin e Voldchinov (1992)?”. Em conformidade com a
perspectiva interacionista adotada nas diretrizes, o documento relembra a opc¢éo da rede
estadual de ensino em adotar uma abordagem pedagdgica que se diferenciava das
formas tradicionais de ensino da lingua materna, tal qual o educando se apropriasse nao
somente do cddigo linguistico, mas, também, do seu emprego enquanto pratica social.

2. DCE-LP/2005 Il — EM: Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa — Texto
Preliminar: esta segunda versdo do documento primou por uma diretriz curricular que
considerasse as diversidades culturais e necessidades dos alunos. A sua elaboracao
seguiu o0s pressupostos tedricos de Bakhtin e do Circulo. Conforme apresentado no
documento, essa opcdo tedrico-metodolégica foi adotada em virtude de varias
discussoes e reflexdes feitas por parte dos professores da rede, que consideraram as
condicionantes sociais como fatores que interferem no uso da linguagem, tais quais
postulam as teorias do Circulo de Bakhtin. Ademais, 0 documento apresenta a definicéo
de lingua com base em pesquisadores brasileiros como a configuracdo de um espaco de
interacd@o entre os sujeitos. A diretriz prop0s, ainda, que a lingua materna fosse vista
como uma atividade que se realiza historicamente entre 0s sujeitos e que 0s géneros
discursivos fundamentassem o trabalho com a linguagem verbal. Na diretriz, 0s géneros
do discurso e a reflexdo sobre a linguagem sdo os elementos articuladores das praticas
de oralidade, leitura e escrita, cuja analise deveria abordar as variagdes linguisticas
presentes na sociedade.

3. DCE-LP/2006 — Diretrizes Curriculares Estaduais de Lingua Portuguesa: ao fim de
2006, foi publicada a terceira versdo da DCE de Lingua Portuguesa, intitulada
“Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa para a Educag¢do Basica”. A

reformulacdo deste documento optou pela producdo de um documento Unico para a

%5 E importante relembrar que a concepgéo interacionista da linguagem ja era apresentada no Curriculo Bésico
para a Escola Publica do Estado do Parana (1990).

% A referéncia: GERALDI, J. W. Portos de Passagem. S&o Paulo, Martins Fontes, 1991. Nesta dissertagdo, a
referéncia é do ano de 1997.

27 A referéncia: BAKHTIN, M. VOLOCHINOV, V. N. Marxismo e Filosofia da linguagem. 6. ed. Sao Paulo:
Hucitec, 1992. O livro, aqui nesta dissertagdo, aparece somente com a autoria de VVoléchinov, de acordo com 0s
mais recentes estudos sobre o Circulo; a publicagéo é da Editora 34 e com data de 2018.
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disciplina de Lingua Portuguesa que contemplasse toda a educacéo basica. Os conceitos
bakhtinianos também sdo apresentados nessa versdo, assim como nas anteriores,
reforcando a mudanca necessaria em relacéo a pratica pedagogica tradicional de ensino
da lingua. O texto discute os conceitos de dialogia e dos géneros discursivos e seus
elementos constitutivos: a estrutura composicional, o conteldo temaético e o estilo. Foi
reforcada no documento a prioridade do estudo dos géneros discursivos enquanto
pratica social, para que as praticas pedagdgicas nao se reduzissem a normatizacdo do
estudo do género, como as analises estruturais e as gramaticais.

4. DCE-LP/2008 — Diretrizes Estaduais de Lingua Portuguesa: este documento foi
publicado no final do ano letivo de 2008. Foram intensificados os pressupostos teéricos
do Circulo de Bakhtin, com citacGes de seus integrantes. As DCE defendem que a
verdadeira esséncia da lingua consiste no fenémeno da interacdo verbal. Houve a
transicdo do conceito de texto para o de enunciado, com citacGes e ratificacOes de

estudiosos como Favero e Koch (1998)%, além, é claro, do prdprio Circulo de Bakhtin.

Elencadas as quatro versdes que culminaram na DCE de Lingua Portuguesa (2008), bem
como as suas especificidades, atentamo-nos, neste momento, para o horizonte tematico das
diretrizes. A finalidade de producédo desse documento, como apontamos inicialmente, vai além
da necessidade da recuperacdo da identidade educacional do estado do Parana. As DCE (2008)
tém por finalidade apresentar a organizacgdo curricular a ser adotada no Estado, indicando os
contetidos considerados basicos para a educacao.

A carta de apresentacdo do documento, assinada pela entdo secretéria de Educacgdo do
Parana, Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, explicita que, ao assumirem o governo do Estado
em 2003, os gestores identificaram a auséncia de uma reflexdo sistematizada sobre a préatica
educativa que ocorria naquele momento. Segundo a secretaria, as politicas educacionais
instaladas em 1990 negligenciaram a formac&o do professor e esvaziaram as disciplinas e seus
conteudos, de modo que 0 acesso a educagdo pelas camadas socialmente menos favorecidas
ficou limitado. Assim, contrapondo-se a essa concep¢do enraizada pelas politicas dos anos
anteriores, a carta da secretaria reforca que, para a maioria da populacédo brasileira, a escola
constitui-se com o0 meio ao saber socializado e sistematizado, o0 que motivou as discussdes para

a criacdo das DCE (2008). A finalidade explicitada desde documento é, como afirma a

28 A referéncia: FAVERO, L. L; KOCH, I. G. V. Linguistica Textual: uma introdugdo. Sdo Paulo. Cortez, 1998.
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secretéria, a recuperacdo da fungdo da escola publica, especialmente para atender aos alunos

das classes menos favorecidas:

Com essas Diretrizes e uma formacdo continuada focada nos aspectos
fundamentais do trabalho educativo pretendemos recuperar a funcédo da escola
pUblica paranaense que é ensinar, dar acesso ao conhecimento, para que todos,
especialmente os alunos das classes menos favorecidas, possam ter um projeto
de futuro que vislumbre trabalho, cidadania e uma vida digna. (PARANA,
2008, p. 7)

O nosso estudo referente ao horizonte axioldgico, que trata especificamente de quem
produz esse documento e para quem, explicitamos que estas diretrizes foram produzidas durante
0 governo de Roberto Requido (em duas gestdes: 2003-2006; 2007-2010), e é fruto de um
processo coletivo de discussao que ocorreu entre 2004 e 2008, com professores da rede estadual
de ensino e representantes das secretarias municipais de educacdo de todo o Estado do Parana.
Esse documento foi produzido para nortear as disciplinas e os conteidos da educacédo basica.
Como afirma Mary Lane Hutner, a entdo chefe do Departamento da Educacao Bésica do Estado
naquele ano, a perspectiva era de que as DCE (2008) fundamentassem o trabalho pedagdgico
dos professores e fortalecessem a educacgdo publica no Parana. Com isso, evidenciamos que a
imagem daqueles que produziram as DCE (2008) é de que existia um esvaziamento das praticas

pedagogicas e escolares em virtude das politicas educacionais durante toda a década de 1990:

Nestas Diretrizes, destaca-se a importancia dos contetdos disciplinares e do
professor como autor de seu plano de ensino, contrapondo-se, assim, aos
modelos de organizag&o curricular que vigoraram na década de 1990, os quais
esvaziaram os contetdos disciplinares para dar destaque aos chamados temas
transversais. (PARANA, 2008, p. 24)

As DCE propuseram, entdo, a “reorientagdo na politica curricular com o objetivo de
construir uma sociedade justa, onde as oportunidades sejam iguais para todos” (PARANA,
2008, p. 14). A visdo que o texto apresenta é de que, a partir daquele novo curriculo, fosse
construida uma sociedade justa e com acesso igualitario ao saber sistematizado, na énfase do
discurso de que a escola precisa ser o0 espaco para a discussdo e reflexdo da situacdo social dos
individuos, e ndo somente para a aprendizagem dos saberes escolares sistematizados. O cenario
apresentado nas cartas de introducdo das DCE (2008) € de que a fragilidade do sistema
educacional tomou tamanha proporgdo que a acentuacdo do esvaziamento das classes menos

favorecidas a escola tornou-se evidente.
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Com essa situacdo eminente, construiu-se, nas DCE (2008), a concepcdo de curriculo para
a educacdo basica propria do estado do Parana. Assim, na estrutura composicional do
documento, o primeiro ponto que discutimos € esta concepgdo curricular. A ideia de curriculo
como organizador das unidades escolares, com metodos, técnicas e conteudos a serem
aprendidos na escola, subjaz a concepcao apresentada nas proprias diretrizes de que o curriculo
possui um carater politico, sendo resultado de discussGes politicas e ideoldgicas que deram
origem a um projeto pedagogico e também social, e denotando a especificidade de que as DCE
(2008) estdo fundamentadas na concepcdo de curriculo como pratica, ndo como documento
apenas. As DCE defendem que a sua concepcao de curriculo é, portanto, baseada nas dimens@es
cientificas, artisticas e filosoficas do conhecimento, com vistas as praticas sociais do contexto
de realidade na qual os alunos estavam inseridos naquele momento.

Os conteudos, ao serem tratados para além dos saberes sistematizados e necessarios ao
espaco escolar, sdo ali tratados como resultado de uma marca politica, histérica, cultural e em
funcao das transformac6es sociais e econémicas que ocorrem naquele momento. As disciplinas
incorporam os conteddos como resultado das rela¢Ges sociais daquele contexto histérico; logo,
0s contetdos e temas abordados nas disciplinas deveriam ser trabalhados de forma
contextualizada e articulada com os objetivos de estudo dessas disciplinas e com respaldo nos
seus respectivos referenciais tedricos.

A organizacdo estrutural das DCE compreende os conteidos estruturantes e 0s campos
de estudo. A partir dos contetdos estruturantes, sdo distribuidos os conteldos a serem
trabalhados por séries. Os contetidos, de acordo com 0 exposto no documento, s&0 compostos
tantos pelos assuntos permanentes e especificos das disciplinas, tanto por aqueles advindos do
momento historico e das relacdes sociais.

Com essa estrutura em mente, analisamos as marcas linguistico-discursivas presentes em
relacdo ao estatuto da revisdo e reescrita de textos na disciplina de Lingua Portuguesa.
Inicialmente, as DCE (2008) apresentam a dimenséo histérica do ensino da lingua materna.
Segundo consta, sdo nas aulas de Portugués que o estudante podera aprimorar a sua
competéncia linguistica e se inserir de modo critico na sociedade. Ao abordar o processo
histdrico de construcédo da disciplina, 0 documento mostra uma proposta pedagogica com énfase
nas relacdes dialdgicas a luz dos pressupostos tedricos de Bakhtin e o Circulo, considerando a
lingua viva, em movimento e constantemente reflexiva. Essa concep¢do de linguagem
pressupde, nas DCE (2008), as praticas de linguagem como ponto de partida do trabalho em

sala de aula.
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Nos fundamentos tedrico-metodoldgicos das DCE (2008), encontramos referéncias
constantes aos estudos de Bakhtin e o Circulo, especialmente aqueles que tratam da lingua como
fendmeno social e da interacdo verbal. Assim, o ensino de lingua materna deveria visar ao
aprimoramento dos conhecimentos. O papel do professor de Lingua Portuguesa, seria, entdo, o
de apresentar uma gama de textos possiveis para a discussao, leitura e pratica em diferentes
esferas sociais de producao.

Nesse sentido, € discutida a concepcao de texto. No curriculo, o texto ndo envolve apenas
a formalizacdo do discurso verbal e ndo verbal, mas compreende “as condi¢des de producao e
elaboragio; e o depois, ou seja, a leitura ou a resposta ativa” (PARANA, 2008, p. 51). A

definicdo de texto advém dos pressupostos tedricos do Circulo de Bakhtin:

[...] um texto ndo é um objeto fixo num dado momento no tempo, ele langa
seus sentidos no dialogo intertextual, ou seja, 0 texto é sempre uma atitude
responsiva a outros textos, desse modo, estabelece relacdes dialdgicas.
(PARANA, 2008, p. 51)

Também proveniente dos postulados bakhtinianos, é apresentada a concepgéo de géneros
do discurso. Os géneros sdo vistos no curriculo como a possibilidade de o aluno transitar nas
diferentes esferas de comunicagdo, de modo a formular o seu préprio discurso e articular-se na
sociedade em que esta inserido. Na pratica de escrita, 0 documento subsidia-se em Antunes
(2003)?°, ao salientar a importancia de o professor desenvolver a prética escrita que considere
um leitor, um destinatario e uma finalidade em especifico. Com isso, o0 estudo da estrutura
composicional, contedido temético e estilo dos géneros discursivos deveria ocorrer em sala de
aula como forma de pratica social, e ndo apenas o estudo da forma do género.

Entretanto, Lunardelli (2020) evidencia que, embora o documento avance em relacdo a
outros documentos educacionais no sentido de apresentar os conceitos bakhtinianos, o curriculo
ainda falha em apresentar as dimensdes verbais de estudo dos géneros discursivos, de modo
que ndo exemplifica tampouco tece outras explicacdes acerca do estudo dos géneros.

N&o obstante, encontramos superficialmente a pratica de andlise linguistica no estudo
com o0s géneros discursivos. Ao assumir a concepcéo de lingua como interagéo, os professores
precisam criar oportunidades para reflexdo, construcdo e hipoGteses de escrita a partir de
diferentes textos. Nesse ponto, destacamos que, ao tratar da pratica de escrita de textos, a analise
linguistica é vista como meio de o aluno refletir na sua escrita, especialmente na organizacéo

do seu texto escrito e falado. Assim, aparece como conteudo estruturante da disciplina de

29 A referéncia: ANTUNES, I. Aula de Portugués: encontro & interagdo. S&o Paulo. Parabola, 2003.
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Lingua Portuguesa o discurso como pratica social. Essa concepcdo considera 0s géneros
discursivos que circulam socialmente como base do trabalho em sala de aula. Nessa abordagem,
corroboramos com Lunardelli (2020): as indicacgdes no curriculo acerca do estudo do conteudo
tematico, da estrutura composicional e do estilo — que compreende as marcas linguistico-
enunciativas dos géneros discursivos selecionados para estudo —, ndo denotam explicagdes mais
aprofundadas sobre as constituintes dos géneros em estudo.

Com base em Antunes (2003), o documento mostra como sera 0 encaminhamento
metodoldgico proposto para o trabalho com os géneros discursivos. Dentre eles, destacamos a
pratica de reescrita textual:

[..] depois, € hora de reescrever o texto, levando em conta a intencdo que se
teve ao produzi-lo: nessa etapa, o0 aluno ira rever o que escreveu, refletir sobre
seus argumentos, suas ideias, verificar se os objetivos foram alcancados;
observar a continuidade tematica; analisar se o texto esta claro, se atende a
finalidade, ao género e ao contexto de circulagdo; avaliar se a linguagem esta
adequada as condicdes de producgdo, aos interlocutores; rever as normas de
sintaxe, bem como a pontuaco, ortografia, paragrafacdo. (PARANA, 2008,
p. 60-70)

A reescrita de textos € tida, nas DCE (2008), como 0 momento em que o aluno ir4 refletir
sobre a sua intencdo discursiva e analisar se aquilo que escreveu atende a finalidade do género
discursivo em questdo. E interessante ressaltar que o curriculo prevé a adequacéo discursiva,
momento este que a reescrita textual pode ocorrer de forma coletiva ou individual, desde que
essa pratica considere o estudo das intengdes e circunstancias de escrita, e ndo somente a
reescrita como higienizagdo do texto do aluno para atender as exigéncias gramaticais.

O documento € assertivo quanto a sua concepcdo de linguagem como pratica social; no
entanto, embora o documento possua um viés dialégico, nos encaminhamentos metodoldgicos
de sala de aula, ndo prevé momentos de troca e dinamicas dessas relagdes entre o professor e 0
aluno. O que é apresentado nas DCE (2008) sdo pontos o professor devera se atentar em um
trabalho de reescrita de partes ou todo do texto que leve em consideracdo os aspectos:
discursivos (argumentos, vocabulario e formalidade do género); textuais (coesao, coeréncia,
modalizadores, operadores argumentativos, ambiguidades, intertextualidade, processo de
referenciagdo); estruturais (composicdo do género proposto e estruturacdo de paragrafos) e
normativos (ortografia, concordancia verbal e nominal, sujeito, predicado etc.).

Uma das orientaces encontradas no documento é a de que cabe ao professor planejar e
desenvolver atividades de reflexdo, revisao, reestruturacdo ou refaccéo, coletivas ou individuais

de um texto selecionado ou de outros géneros que circulam na escola. Aqui, observamos que a
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reescrita de textos ndo é tida como sindnimo do momento de revisdo do texto do aluno. Antes,
a refaccdo aparece como o momento de reescrita textual, como 0 momento para se observar se
a intencdo do texto foi alcancada, se existe conexdo e relacdo com as partes do exto, se séo
necessarios “cortes” em virtude de repeti¢des ou se existe a necessidade de substitui¢do de
paragrafos, ideias ou conectivos.

Este tipo de atividade parafraseia os tipos de correcao de textos apresentados por Serafini
(1991), em que o professor anula ou substitui partes do texto do aluno. O que estamos
pontualmente considerando nessa pesquisa € que o aluno reflita sobre a sua escrita, sob a
orientacéo do professor. Com isso, as corre¢des em que o professor apenas anula ou retira partes
da producdo escrita do aluno podem ser contraproducentes, se 0 aluno ndo tiver a explicacao
dos motivos de essas partes terem sido retiradas ou solicitadas a serem revistas. Ruiz, em
entrevista a Bazarim e Caiado (2021, p. 164), destaca que “dialogar com nossos alunos acerca
de sua escrita, seja da forma que for, é fundamental”.

Nesse ponto, denotamos, no texto das DCE (2008), que existe 0 momento em que se
propde uma reescrita textual com énfase na adequacéo das intengdes do discurso do aluno e,
em outro momento, existe a sugestdo de que se fagam cortes e substituicdo no texto do aluno,
porém, sem a dindmica de professor e aluno se colocarem como leitor e autor do texto
respectivamente.

Assim, para atender a propria perspectiva bakhtiniana da interacdo verbal e do discurso
como pratica social proposto no documento, este poderia ter proposto ao professor que, para
além dos momentos de revisdo coletiva, também ocorresse a troca individual de revisdo entre
professor e aluno, de tal modo que a revisao e a reescrita textual ndo terminassem em uma unica
versdo, sem 0s momentos de reflexdo da escrita. Retomamos aqui o questionamento de Ruiz
(2013) quanto aos objetivos do professor que trabalha com textos na sala de aula. E o de
interagir com os dizeres do aluno? E interagir com o modo de dizer do aluno? Ou ambas as
coisas?

Aclaramos aqui que, em relacdo aos PCN (1997), a BNCC (2018) e ao Curriculo do
Estado do Parana (1990), as DCE (2008) sao o documento mais pertinente, em vias tedricas, no
que tange a visdo de linguagem adotada no curriculo e as perspectivas tedricas para o ensino de
Lingua Portuguesa. Ainda assim, existe um déficit no documento acerca da reviséo e reescrita
textual, que aparece de forma incipiente e poderia ser bem explanada em conformidade com a

teoria bakhtiniana dos géneros discursivos.
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3.2.3 O Referencial Curricular do Parana (2018) e o CREP (2019)

O Curriculo da Rede Estadual Paranaense — CREP (2019) — é um curriculo que
complementa o Referencial Curricular do Parand (2018) e apresenta os conteudos dos
componentes curriculares de cada ano do ensino fundamental. Antes de nos adentrarmos as
concepcdes de revisao e reescrita de textos presentes no CREP, faz-se necessario reconstruir 0s
passos que culminaram na criacdo desse curriculo.

A constituicdo federal de 1988, como citado no item 3.1 deste capitulo, j& apresentava o
conceito de uma base nacional comum, que contemplaria os contetldos minimos a serem
ensinados no ensino fundamental. Com a implementacdo e o carater normativo da BNCC
(2018), o documento tornou obrigatoria a reelaboracdo dos curriculos nas redes estaduais de
ensino.

Assim, damos inicio a nossa analise verificando os elementos do contexto de produgéo
do Referencial Curricular do Parana, que mais tarde culminaria em sua complementacéo, o
CREP (2019). Em relacao ao horizonte espacial e temporal, constatamos, no proprio documento
do Referencial Curricular do Parana, que este teve inicio com a constituicdo do Comité
Executivo Estadual e Assessoria Técnica, por meio da portaria n° 66/2018 da SEED/PR.

Esse comité foi composto pela Secretaria de Estado da Educacdo (SEED/PR), Conselho
Estadual de Educacdo (CEE/PR), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao
(Undime) e Unido Nacional dos Conselhos Municipais da Educacdo (Uncme). Podemos
destacar que os enunciadores deste curriculo sdo 0s mesmos — ou ao menos conduzidos pelos
mesmos agentes enunciadores da Base Nacional Comum Curricular (2018). Contudo, é
apresentado, no texto de introducdo do Referencial Curricular, que a versdo preliminar do
documento, 0 processo de organizagédo e o de implementacao foram concretizados por meio de
encontros presenciais e contou com a escrita colaborativa dos Nucleos Regionais de Educacao
da Rede Estadual de Ensino do Parand, que representaram as secretarias municipais de educacdo
dos municipios do estado.

A versdo preliminar do Referencial Curricular foi formalizada em 2018 e disponibilizada
para consulta publica por um periodo de 30 dias. Durante esse processo, ocorreu no Parana a
Semana Pedagdgica, ainda no segundo semestre de 2018 que, de acordo com o documento,
recebeu contribui¢Ges tanto da consulta publica como de professores e gestores escolares das
redes de ensino estadual, municipal e privada. Como resultado dessas discussdes, o Referencial

Curricular foi para a analise do Conselho Estadual de Educacdo do Parand, a fim de receber o
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parecer normativo. Assim, o documento foi normatizado pelo Conselho Estadual de Educacéo
em 22 de novembro de 2018.

Com a formalizacdo do Referencial, os sistemas de ensino deveriam elaborar ou
reelaborar as propostas pedagdgicas e seus Projetos Politicos-pedagdgicos em 2019 e
contemplar nessas propostas todas as etapas e modalidades da educacdo basica e, em 2020, é
que se efetivariam os curriculos em toda a rede estadual paranaense. Cabe destacar ainda que o
referencial € um documento normativo e de carater obrigatorio para a elaboragdo das demais
propostas pedagdgicas em todas as escolas da educacdo bésica e suas modalidades de ensino
do estado.

No horizonte temético do Referencial Curricular do Parana (2018), é possivel observar
gue o documento apresenta os principios balizadores dos curriculos no estado. Ainda, é
indicado que o professor encontrard uma sucinta reflexdo sobre os principios e direitos da
educacao bésica, além das questdes relativas a transigcdo entre as etapas da educacao infantil e

0 ensino fundamental. O Referencial explicita que:

Este documento evidencia a trajetdria curricular do Parand, marcada por
importantes discussdes coletivas que refletem os avangos educacionais em
diferentes periodos historicos e que precisam ser considerados na elaboragdo
do curriculo da escola. Aponta principios fundamentais que orientam e d&do
suporte ao trabalho pedagdgico no &mbito da formag&o integral, com vistas
a interagdo critica e responsavel do estudante na vida em sociedade.
(PARANA, 2018, p. 9)

Com o excerto retirado do referencial, esperamos encontrar nesse documento e no CREP
(2019) avancos em questdes tedrico metodoldgicas, além de suporte e orientacdes pedagdgicas
para a pratica docente. No documento, a proposta € a de que os conhecimentos escolares sejam
relacionados com a pratica social dos alunos.

No que diz respeito ao horizonte axioldgico e de interlocutores do documento, retomamos
gue os enunciadores desse texto-enunciado podem ser considerados os mesmos da BNCC
(2018), especialmente o MEC. Isso porque o documento garante aos professores, seus
principais interlocutores, que as redes de ensino em parceria com 0 MEC proporcionariam a
formacéo continuada pertinente aos professores, com vistas a assegurar a qualidade de ensino
nas escolas publicas do Parana.

Em relacdo a construcdo composicional do Referencial Curricular (2018), encontramos a
mesma estrutura da BNCC (2018). No entanto, apresenta as etapas da Educacao Infantil e do
Ensino Fundamental, mas ndo contempla o Ensino Médio, pois, segundo descrito no

documento, essa etapa esta em processo de discussao e analise.
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A etapa do Ensino Fundamental é dividida no documento em duas partes: a primeira
contempla os anos iniciais do Ensino Fundamental, que vdo do 1° ao 5° ano e a segunda
contempla os anos finais do ensino fundamental, do 6° ao 9° ano.

Em nossa analise, verificamos que, em cada componente curricular, sdo apresentados: a
sua construcgdo historica, o quadro organizador com as unidades temaéticas a serem trabalhadas,

os objetos de conhecimento e os objetivos de aprendizagem, conforme a figura 06°°:

FIGURA 06 - ORGANIZACAO DO COMPONENTE CURRICULAR

LINGUAPORTUGUESA - 4°ANO - ENSINO FUNDAMENTAL

CAMPOS DE | PRATICAS DE OBJETOS DE

ATUACAO | LINGUAGEM | CONHECIMENTO R

(EF15LP04) Identificar o efeito de sentido produzido pelo uso de recursos
Estratégia  de leitura; | expressivos grafico-visuais em textos multissemioticos.

Linguagem wverbal e ndo-
verbal, Uso dos recursos | Identificar alguns efeitos de sentido produzido pelo uso de recursos expressivos
grafico visuais. grafico-visuais em textos multissemioticos, para compreender gradativamente o
uso desses recursos e emprega-los quando necessario, dentro do contexto.

Leitura/escuta
(compartilhada e
auténoma)

Todos os Campos
de Atuagio

Fonte: Parana (2018, p. 603)

Na figura 06, observamos o item Campos de Atuacéo que se refere a esfera de circulacéo
dos textos estudados em sala de aula. Os objetos de conhecimento dizem respeito aos contetidos
trabalhados em sala de aula, assim como os objetivos de aprendizagem, relacionados as
aprendizagens essenciais a que todos os alunos da educacdo béasica devem ter acesso
(PARANA, 2018).

Ainda sobre o conteldo tematico, analisamos o componente curricular de Lingua
Portuguesa, do 1° ao 5° ano. No texto de introducéo, ressaltamos que o Referencial Curricular
esclarece que 0s pressupostos tedricos e metodoldgicos adotados no documento continuam
sendo os mesmos apresentados na BNCC (2018). Ou seja, o Referencial assume a perspectiva
enunciativo-discursiva da linguagem e “[...] reforga-se a ideia de que o processo de apropriacdo
da linguagem s6 € compreendido a partir das interagcBes sociais mediadas por préticas
discursivas[...]” (PARANA, 2018, p. 529).

Com base nessa perspectiva indicada, verificamos se, na pratica de revisdo e reescrita

textual, essa concep¢do também é adotada.

30 Apresentamos as figuras no corpo do texto desta pesquisa para que o leitor possa voltar a imagem sempre que
necessario e seja possivel acompanhar de modo mais objetivo a nossa analise.
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A figura 07 apresenta como estdo alinhadas as praticas de linguagem em torno de nosso

objeto de estudo:
FIGURA 07 - REESCRITA DE TEXTO NO 4° ANO

CAMPOS DE PRATICAS DE OBJETOS DE
ATUACAO LINGUAGEM CONHECIMENTO

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

(EF15LP0B) Reler e revisar o texto produzido com a ajuda do professor e a
colaboragdo dos colegas, para corrigi-lo e aprimora-lo, fazendo cortes,

Produgo detextos | Revisao de textos; Orografia acréscimos, reformulagoes, corregdes de ortografia e pontuado.

Todos os Campos (escrita e pontuagdo; Ampliagao de )
de Aluaco compartihadae | idelas: Seauéndia lodica de Reler, revisar, reestruturar e reescrever, coletiva e individualmente, o texto
' atiaénoma} idelss, g % produzido, com a mediagio do professor & a colaboragdo dos colegas, para

corrigi-lo & aprimora-lo, fazendo cortes, acréscimos, reformulages, coreges de
ortografia e pontuacdo, a fim de contribuir com a expansdo e organizacdo das
ideias apresentadas pelos alunos.

Fonte: Parana (2018, p. 603)

A figura anterior mostra que, para todos os campos de atuacéo do trabalho com os géneros
discursivos, o objeto de conhecimento (contetudo) contém diretamente a pratica de reviséo de
textos. Nessa atividade, devem-se contemplar aspectos relativos a ortografia, pontuacéo,
ampliacdo e a sequéncia logica de ideias. Os objetivos de aprendizagem a serem atingidos séo
0s mesmos indicados na BNCC (2018) e ja discutidos no item 3.1.3 desta pesquisa. Naquela
discussdo, compreendemos que as propostas remetiam aos tipos de corre¢cdo que encontramos
também nos PCN (1997) e que, em determinados momentos, indicaram a prética de reviséo e
reescrita textual com énfase na ortografia e gramatica, muito embora também apresentassem a
concepcao dialogica da linguagem do Circulo de Bakhtin.

Em relacdo ao objeto de conhecimento, atentamo-nos para o item Ampliacdo de ideias.
Ao considerar a crianca de 4° ou 5° ano, que ainda esta se apropriando e desenvolvendo a
linguagem escrita, em alguns momentos da sua producgéo, podem ocorrer a falta, a supressao de
informagdes, ou ainda, a pouca clareza nas ideias que deseja desenvolver. Os bilhetes
orientadores podem servir de auxilio para que sejam abertas novas possibilidades de o aluno
ampliar as informacdes no seu texto. Com isso em mente, o professor pode abrir um leque de
possibilidades para o aluno, por meio de questionamentos tais como exemplificaremos na
situacdo hipotética a seguir: a crianga esta realizando a produgéo da sua autobiografia em sala
de aula. No momento da escrita, a crianga suprime informacdes, ao escrever frases soltas como
“cu fui 14 aquele dia”. O professor, enquanto leitor e mediador do processo de reescrita do texto
do aluno, pode questiona-lo: Isabella, em seu texto vocé disse que foi I&. Mas 1a onde? Era uma
casa? Um sitio? Onde ficava esse lugar? Vocé ja o conhecia? 1sso vocé ndo escreveu. Vamos
reescrever essa parte da sua autobiografia e ver como ficam essas informagdes?

Neste momento é que entra o papel do professor enquanto leitor e revisor do texto do

aluno: quando as producdes escritas apresentam essa auséncia de informacdes, podemos
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auxiliar o aluno a incorporar novos recursos linguisticos aqueles que o aluno ja possui de modo
que amplie as informacg@es contidas no texto. Ancoramo-nos em Fiad (2006), ao argumentar
que, enquanto professores, ndo podemos esquecer que nosso papel de conduzir, participar, dar
contribuicGes ao texto do aluno € de fundamental importancia para que este incorpore a préatica
de reler e reescrever o seu texto.

Quanto aos objetivos de aprendizagem citados anteriormente, verificamos o adendo do
objetivo da tabela 08. Nele, espera-se que o aluno releie, revise, reestruture, de modo coletivo
ou individual com a mediagdo do professor para corrigir e aprimorar o texto. E interessante
ressaltar que o Referencial complementa com orienta¢6es metodoldgicas a tarefa de revisdo do
texto do aluno e ainda pontua essa pratica como um objetivo a ser alcan¢ado em sala de aula.

O documento orienta que o professor e aluno em conjunto podem realizar atividades de
fazer cortes no texto, acréscimos de ideias, reformulacgdes, correcdes de ortografia e pontuacao,
com a finalidade de expandir a organizacéo textual e aprimorar a producdo do aluno. Ademais,
0 Referencial ainda inclui um objetivo de conhecimento direcionado para reescrita de textos.
Contudo, ndo podemos deixar de pontuar que utiliza o termo Edi¢ao de textos como sinbnimo
de reescrita textual, pois 0s objetivos de aprendizagem e os objetos de conhecimento fazem

referéncia a essa atividade. Na figura 08, observamos como ocorrem esses momentos:

FIGURA 08 - EDICAO DE TEXTOS

CAMPOS DE | PRATICAS DE OBJETOS DE

ATUAGAO | LINGUAGEM | CONHECIMENTO OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

(EF15LP0OT) Editar a versio final do texto, em colaboragéo com os colegas
@ com a ajuda do professor, ilustrando, quando for o caso, em suporte
Produgao de textos | Edigao de textos; Disposigdo | adeguado, manual ou digital.
Todos os Campos (escrita grafica (aspectos
de Aluagao compartilhada e estruturantes dos géneros | Reestruturar a versao final do texto, em colaboragio com os colegas e com a
autdénoma) discursivas). mediagdo do professor, ilustrando, guando for o caso, em suporte adeguado,
manual ou digital, para apropriar-se gradativamente dos aspectos estruturantes
dos géneros discursivos.

Fonte: Parana (2018, p. 604)

Na figura mencionada, verificamos a inclusdo de Edicdo de textos e de Aspectos
estruturantes dos géneros discursivos como objetos de conhecimento. Todavia, buscamos no
documento se existem explicagOes sobre 0 que seriam esses aspectos estruturantes dos géneros
e ndo encontramos nenhuma explicacdo sobre esse objeto de conhecimento. Nos objetivos de
aprendizagem desse objeto, segundo a BNCC (2018), € esperado que o aluno faca a edicdo do
seu texto de modo individual, coletivo ou com a ajuda do professor e, se necessario, utilize
suporte digital adequado para atingir ao objetivo proposto. No adendo, encontramos 0 mesmo

objetivo da BNCC (2018), acrescido de “para apropriar-se gradativamente dos aspectos
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estruturantes dos géneros discursivos”. Cogitamos se os objetivos de aprendizagem seriam mais
bem alcancados se o professor obtivesse consideracdes tedricas — e de viés bakhtiniano — no
texto introdutério do eixo de Lingua Portuguesa do Referencial, acerca das condicGes de
producéo, circulagéo e estilo de linguagem dos géneros discursivos. Essas informagdes nédo
constam em nenhum momento do documento.

Para 0 5° ano, observamos que 0s objetivos de aprendizagem sdo 0s mesmos apresentados
para o 4° ano, em relacdo ao objeto de conhecimento “producao de texto”. A Uinica observagao
para 0 5° ano é em relacdo ao objetivo de aprendizagem EF15LP06 que, no adendo aos
objetivos de aprendizagem, consta que o aluno deva verificar “se o texto esta de acordo com o
tema proposto”. Convém lembrar que, no decorrer da analise do RCP (2018), para os 4° e 5°
anos, ndo existem orientacdes diretas ao professor sobre a reescrita de texto. O que consta sdo
objetivos de aprendizagem a serem alcancados e desenvolvidos em relagdo aos objetos de
conhecimento no eixo préticas de linguagem.

Com isso, podemos afirmar que no RCP ndo existe um espaco direcionado as orientacfes
ao professor, tal qual ocorre com os PCN (1998) e as DCE (2008). Entretanto, de forma breve,
0 documento sinaliza o que seriam as orientacdes para o professor no espaco de objetivos de
aprendizagem. O documento ainda apresenta aspectos a serem observados na correcdo do
professor, mesmo que ndo exista um espaco especifico para esses direcionamentos pedagogicos
e que estejam alocados em um lugar ndo pertinente para tal.

Direcionemos nosso olhar para o Curriculo da Rede Estadual Paranaense — CREP (2019).
Trata-se de um complemento do Referencial (2018). No curriculo, séo apresentados o0s objetos
de conhecimento (contetidos) para cada componente curricular de 1° ao 9° ano. Como o CREP
(2019) é um curriculo que complementa o Referencial Curricular do Parand, algumas
caracteristicas foram acrescentadas com a finalidade de tornar o curriculo mais acessivel aos
professores. Como € mostrado na figura 09 a pagina seguinte, o curriculo possui 0 mesmo
codigo alfanumérico da BNCC (2018), o que significa que o objetivo de aprendizagem é o

mesmao.



114

FIGURA 09 - CODIGO ALFANUMERICO DO CREP (2019)

ESTRUTURA DO CODIGO

Inserir em todos os objetivos de aprendizagem

/ /
= Habilidade Casode Indicac
gdaBtic pacens v

32° objetivo de aprendizagem de matematica do 7°ano do ensino
fundamental do Referencial Curricular do Parana que corresponde a

um aprofundamento da habilidade EFO7MA14 da BNCC.

Fonte: Parana (2019, p. 4)

Consideramos importante apresentar a estrutura dos codigos presentes no curriculo, pois,
além de remeter aos objetivos de aprendizagem da Base, 0 CREP (2019) acrescentou a sigla do
estado do Parand, como indicador de um curriculo proprio. A habilidade e o objetivo de
aprendizagem s&o advindos da BNCC (2018); a mudanga possivel dessa habilidade e também
do objetivo foi adicionada no CREP; mudam-se o ano escolar a que se refere o c6digo no
curriculo e, por fim, a ordem sequencial do objetivo dentro do ano. Vejamos um exemplo desse

codigo na figura 10:
FIGURA 10 - EXEMPLO DO CODIGO ALFANUMERICO

PR.EF08CI05.a.8.05

(
PR — Parana \

EF08CI05 —> Cédigo original da BNCC

a —> possibilidade de mudanca
(neste caso o objetivo da BNCC foi aprofundado)

8 —> oitavoano

Reconhecer e valori 05 —> ordem sequencial do objetivo

PREFOSCLN.8.07 |seres vivos e comor

dentro do ano no CREP

Fonte: Parana (2019, p. 6)
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Como visto na figura 10, o curriculo acrescentou alguns cédigos a mais que indicam
possiveis casos diversos encontrados pelo professor. Na figura acima, o codigo “a” indica que
0 objetivo da BNCC foi aprofundado no CREP (2019). As outras possibilidades séo:

e s—sem modificagdo: é a mesma habilidade que consta na BNCC (2018);
e C-—contextualizacao: o objetivo de aprendizagem inclui algum aspecto regional
na descricdo da habilidade;
e a-aprofundamento: o objetivo de aprendizagem foi aprofundado no curriculo
e possui orientacdes pedagdgicas adicionais a habilidade;
e d—desdobramento: a habilidade foi desdobrada em mais de um ano escolar no
curriculo;
e N — novo objetivo: trata-se de um novo objetivo de aprendizagem que nédo
consta na BNCC. Neste caso, o codigo muda para: PR. EFO7TMA. n. 7. 32
No componente curricular de Lingua Portuguesa, sdo trazidas para a pratica docente
possibilidades de encaminhamentos para que se desenvolvam as competéncias gerais da
educacdo bésica. Na estrutura composicional do curriculo, constatamos que os quadros
curriculares possuem a sugestdes de contetdos, divididos por ano escolar e por periodos
trimestrais.

O primeiro objetivo de aprendizagem encontrado no CREP (2019) para o 4° ano nao é
contemplado na BNCC (2018). Ou seja, trata-se de um novo objetivo apresentado no curriculo
do Parana. O codigo alfanumérico PR.EF.15.LP.06. a.4.06 possui como pratica de linguagem
a producdo de textos escritos, de modo compartilhado ou autbnomo, conforme se vé na figura

11, a pagina seguinte:
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CAMPOS

PRATICAS DE OBJETOS DE . 12 | 20 | 3e
DE CcODIGOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM CONTEUDO(S
~ LINGUAGEM CONHECIMENTO ) TRI. | TRI. | TRI.
ATUACAD
Reler, revisar, reestruturar e
reescrever, coletiva e
individualmente, o texto
produzido, com a mediacdo do|Revisdo e reescrita de
- - y rofessor e a colaboragdo dos | textos, observando:
Todos os|Producdo  de [Revisdo de textos; Ortografia P o .
Campos |[textos (escrita |e pontuagdo; Ampliacio de colegas, para corrigihlo e/ necessidades de
. o T PR.EF15LP06.a.4.06 aprimora-lo, fazendo cortes, | corregdes, X X X
de compartilhada e | ideias; Sequéncia ldgica de o o .
= . s acréscimos, reformulag@es, | aprimoramentaos,
Atuacdo |autdnoma) ideias. o P ‘s
corregdes de ortografia e|sequéncia  logica e
pontuacdo, a fim de contribuir | ampliacdo de ideias.
com a expansdo e organizagao
das ideias apresentadas pelos
alunos.
Reestruturar a versdo final do
texto, em colaboragdo com os
. N . o colegas e |:.om a mediacdo do Reescrita  de  texto
Todos os | Produgdo de | Edigdo de textos; Disposicdo professor, ilustrando, guando . .
Campos |[textos (escrita |gréfica (aspectos for o caso, em suporte observando: disposicio
e . & P PR.EF15LP07.a.4.07 ! |:| grafica aspectos | X X X
de compartilhada e |estruturantes dos géneros adequado, manual ou digital, actruturantes dos
Atuacdo |autdnoma) discursivos). para apropriar-se | . .
. géneros discursivos).
gradativamente dos aspectos
estruturantes  dos  géneros
discursivos.

Fonte: Parana (2019, p. 113)

O objetivo de aprendizagem mencionado demonstra que se espera que o aluno releie,
revise, reestruture e reescreva o seu texto de modo individual ou coletivo, contando com o
auxilio do professor. Ndo somente isso, 0 objetivo contempla que, para além de corrigir 0s
aspectos normativos do texto como a ortografia e a gramatica, o aluno organize e expanda as
suas ideias.

Como diferencial do CREP (2019) em relacdo ao Referencial Curricular do Parana
(2018), destacamos que a pratica de revisdo e reescrita de textos aparece como conteldos a
serem desenvolvidos no 1° 2° e 3° trimestre. Devem-se observar as correcdes, 0S
aprimoramentos, a sequéncia l6gica e a ampliacdo de ideias.

O segundo objetivo mostrado na figura 11 é também préprio do CREP (2019). O cddigo
PR.EF.15LP07.a.4.07 tem como objeto de conhecimento a edicdo de textos e a disposi¢cdo
gréfica dos aspectos estruturantes dos géneros discursivos. Neste caso, ndo conseguimos
identificar os aspectos a serem estudados, pois ndo € discutido nem ampliado no curriculo.
Quanto aos objetivos de aprendizagem, é esperado que o aluno faga a reestruturagdo do seu
texto, em suporte digital adequado, quando for o caso.

Nos exemplos demonstrados, vemos que um objetivo € complemento do outro e que
ambos funcionam como uma sequéncia de conteudos a serem desenvolvidos em sala de aula.

Tais objetivos, expostos na figura 11, sdo a sequéncia do objetivo PR.EF15LP05.a.4.05, que
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contempla a situacdo comunicativa, os interlocutores, a finalidade do texto produzido, a
circulacdo e o suporte, além da esfera de circulacdo dos géneros discursivos em estudo.

Nos contetdos trabalhados nos trés trimestres, aparece novamente a reescrita de textos,
porém com relacdo aos aspectos estruturantes dos géneros do discurso. Observamos que existe
uma ambiguidade no que tange a esses aspectos estruturantes. O termo disposi¢do grafica
remete-nos aos elementos da grafia do texto e a distribuicdo ou organizacdo visual dos
paragrafos. Todavia, Bakhtin (2016,) explica que os géneros do discurso possuem tipos
relativamente estaveis de estrutura composicional, ou seja, de composi¢do do todo. O autor
explica que a estrutura composicional diz respeito a determinados tipos de construcdo do
conjunto, do seu acabamento e da relacdo do falante com os seus interlocutores.

Ribeiro (2010) explica que o autor considera a estrutura composicional como a escolha
dos elementos discursivos que sustentam o género e que garantem o seu acabamento. A
composicgdo esté ligada ao projeto de dizer do locutor e que contribuiu para que seja possivel

identifica-lo e diferencia-lo de outros géneros do discurso. Ademais,

O elemento em estudo pode também ser entendido como a logistica do género,
pois cumpriria a atribuicdo de estruturar e relacionar os elementos
constituintes, a ponto de garantir uma unidade organica e, portanto, uma
vitalidade ao género, sempre a partir do projeto enunciativo. (RIBEIRO, 2010,
p. 60)

Pontuamos que ha ambiguidade no documento em relagdo a reescrita, observando a
disposicdo grafica e os aspectos estruturantes dos géneros discursivos em estudo, em virtude de
ndo existirem outras explicacdes em relacdo a esses contetdos. Deste modo, ficaria a critério
do professor estabelecer quais aspectos estruturantes do género entrariam no processo de
revisao e reescrita textual: se seriam aqueles relacionados tdo somente a organizacdo dos
pardgrafos, ou aos aspectos condizentes com o texto-enunciado dos géneros, voltados as
dimensdes verbal e extraverbal. N&o obstante, evidenciamos novamente a necessidade de esses
documentos apresentarem adequadamente as orientacGes tedrico metodoldgicas para o
professor.

E evidente que o professor, com leituras aprofundadas acerca do estudo dos géneros
discursivos, compreendera que 0s objetivos de aprendizagem e o0s conteldos estdo
sistematicamente organizados de modo a oferecer um estudo ndo somente dos aspectos graficos
do texto, mas um estudo dos géneros do discurso que envolve o0s aspectos da estrutura
composicional, do estilo do autor e do contetido tematico do género, além, € claro, da fungéo

que 0s géneros discursivos ocupam na nossa sociedade.
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Acreditamos que a caréncia de orientagdes teodricas, metodologicas e pedagdgicas pode
gerar no professor a confusdo de quais vias tomara no trato desses contetidos em sala de aula,
uma vez que, como 0 proprio curriculo assevera, ele serviria para complementar o RCP (2018)
para o trabalho docente. Contudo, o que verificamos de distinto entre 0 RCP e o CREP séo
apenas 0s acréscimos de novos objetivos de aprendizagem e que a revisao e a reescrita textual
sdo apresentados como contetidos especificos das aulas de Lingua Portuguesa.

Em relacdo a analise do 5° ano do CREP (2019), verificamos que o objetivo de
aprendizagem PR.EF.15LP06.a.5.06 contempla as mesmas especificidades dos 4° anos, todavia
de modo aprofundado. Por se tratar de um objetivo especifico do CREP (2019), foi incluido um
novo aspecto nesse objetivo que objetiva verificar se o texto estd adequado com o tema
proposto. Em relacao aos contetdos para esse objetivo de aprendizagem, continuam 0s mesmos
de revisar e reescrever o texto, de modo a observar a necessidade de corre¢des, aprimoramentos,
sequéncia logica e ampliacdo de ideais.

No objetivo PR.EF15LP.07.a.5.07, aparece como objeto de conhecimento a edic¢do de
textos e a disposi¢do grafica (“aspectos estruturantes dos géneros discursivos”), conforme

demonstramos na figura 12:

FIGURA 12 - EDICAO DE TEXTOS NO CREP (2019)

CAMPOS .
DE PRATICASDE | 0 e 105 DE CONHECIMENTO CODIGOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM CONTEUDO(S) ===
ATUACAO LINGUAGEM TRI. | TRI. | TRL

Reestruturar a versdo final do
texto, em colaboragic com os
Produciio de colegas e com a mediacdc do |Reescrita de texto
Todos os _ | Edigio de textos; Disposicio professor, ilustrando, quando for | observando:  disposigdo
E:ﬁ:samf::;?: gra’fic‘a (aspectos estruturantes | PR.EF15LP07.3.5.07 o caso, em suporte adeguado, | gréfica tas?edos X X X
auténomal dos géneros discursivos). manual ou digital, para apropriar- | estruturantes dos géneros
se gradativamente dos aspectos | discursivos).
estruturantes dos géneros

Campos de
Atuagdo

discursivos.

Fonte: Parana (2019, p. 149)

O objetivo de aprendizagem aqui é o de que o aluno reestruture a verséao final do seu texto
em colaboragdo com os colegas e a mediacdo do professor, igualmente as especificidades do 4°
ano, discutidas anteriormente nesta se¢do. Contudo, chamamos a atengdo para o objetivo
proposto, de que o aluno utilize suporte digital adequado para “apropriar-se gradativamente
dos aspectos estruturantes dos géneros discursivos”. Nesse sentido, reafirmamos que o
documento sinaliza ao professor que os aspectos estruturantes dos géneros em estudo estao

voltados para a diagramacéo e/ou para a distribuicdo dos elementos graficos do texto. Além
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disso, o objetivo PR.EF15LP.08.a.5.08 apresenta como objeto de conhecimento a utilizagdo de

tecnologias digitais, como apresenta a figura 13:

FIGURA 13 - TECNOLOGIAS DIGITAIS PARA A EDICAO DE TEXTO

CAI:)N:OS CILTEERE OBJETOS DE CONHECIMENTO cODIGOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM CONTEUDO(S) 12 2 =
ATUACAOD LINGUAGEM TRL. [ TRL. | TRL

Utilizar, com a mediagio do
Utilizacie de tecnologia digital professor, software, inclusive
. Planejamento do texto, programas de edicdo de texto,
Produgdo de - . y e M
Todos  os textos  (escrita Adequagdo ao tema; para editar e publicar os textos |Edicdo e publicacgo de
Campos de compartilhada e Adequagio ao | PR.EF15LPOE.a.5.08 produzidos, explorando  os|textos em suportes X X
Atuagdo ‘p formato/estrutura do género; recursos multissemidticos | digitais.
autdnoma) - . . . . -
Adeguacdo ao suporte fisico de disponiveis, a fim de apropriar-se
circulagdo. progressivamente desses
recursos.

Fonte: Parana (2019, p. 150)

Na figura 13, o objeto de conhecimento, para além de planejar e adequar o texto ao suporte
fisico, € o de adaptar o formato e a estrutura do género discursivo por meio do uso de
ferramentas digitais. Em vista disso, 0 objetivo de aprendizagem a utilizacdo de softwares e
programas de edicao de textos para editar e publicar os textos produzidos. Com esse objetivo
exposto, chamamos a atencdo do professor para que reflita se existe, de fato, a necessidade da
utilizagdo desses recursos em sala de aula.

Consideramos o cuidado necessario com nossos alunos de 4° e 5° anos que ainda estao
em processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem escrita. Sabemos que 0s recursos
tecnoldgicos atualmente e em virtude da pandemia de COVID-19 muito facilitaram a vida do
professor em relacdo ao acesso aos conteidos escolares, além das salas de aula online que, de
alguma maneira, dentro das suas limitacdes, auxiliaram professor e aluno nesse momento de
isolamento social. Contudo, essas mesmas ferramentas podem dificultar ou comprometer o
processo de desenvolvimento da linguagem escrita, uma vez que a maquina pode facilmente
corrigir um erro de digitagdo e escrita, sem que o aluno venha a refletir sobre essa correcéo.

Em entrevista a Bazarim e Caiado (2021), Ruiz explica que nem sempre o professor e o
aluno possuem um bom letramento digital para fazer uso e beneficiar-se das ferramentas
tecnoldgicas. Segundo a estudiosa, o problema da utilizacdo das TDIC — Tecnologias Digitais
de Informacdo e Comunicagdo — passa a ser a busca pelo dominio pessoal dessas ferramentas:

[...] o foco passa a ser a lida pessoal com as TDIC ou a tutoria junto aos alunos,
0 que leva muitos a preferirem a preocupagdo com outros aspectos, entre 0s
quais a forma como trabalhar, corrigir ou avaliar a produgdo textual. Tem
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gente, por exemplo, que, por desconhecimento ou opg&o, imprime 0s textos
dos alunos, faz a correcdo a méo, tira foto e envia o material corrigido em
retorno, por achar mais pratico. Tem gente que simplesmente transfere para o
virtual o que fazia no presencial. (BAZARIM; CAIADO, 2021, p. 166)

Como explica Ruiz, ndo é possivel negar a influéncia das tecnologias nesses tempos de
pandemia. Contudo, cabe ao professor avaliar a eficacia e a agilidade dessas ferramentas,
especialmente na corregdo/revisdo de textos. Como mencionado, ou o professor consegue
utilizar as TDIC ou o trabalho de correcdo do texto do aluno acaba por se tornar um trabalho
dobrado.

Com a anélise do RCP (2018) e do CREP (2019), assinalamos que, embora os dois
curriculos preveem a perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem, estes dispdem
orientacdes para o professor ora como objetivos de aprendizagem, ora como conte(ldos a serem
trabalhados nas aulas de Lingua Portuguesa.

Em nossa andlise, pontuamos que o CREP (2019) é insuficiente em oferecer orientacGes
sobre a revisdo e reescrita textual. Verificamos que ndo existe um espaco direcionado ao
professor com orientacdes tedrico-metodoldgicas acerca desses processos. No complemento,
essas orientacdes foram transformadas em conteudos curriculares, como mostramos no decorrer
do nosso estudo. Nesse sentido, consideramos os PCN (1997) e as DCE (2018) documentos
mais bem elaborados em relacdo as orientacGes tedrico-metodoldgicas para o professor.

Ap0Gs essa analise em nivel federal e estadual, iniciamos a analise em nivel municipal dos
documentos que orientam a educacao na cidade de Foz do Iguagu/ Pr, onde moro e atuo como

professora de Lingua Portuguesa dos anos iniciais do ensino fundamental.

3.3 O OLHAR PARA A REVISAO E REESCRITA EM NIiVEL MUNICIPAL

Nesta se¢do, analisamos os curriculos que norteiam o trabalho das aulas de Lingua
Portuguesa na cidade de Foz do Iguacu — PR. Os documentos estudados sdo quatro edi¢bes do
Curriculo da AMOP — Associacdo dos Municipios do Oeste do Parang, nas edi¢oes de 2007,
2010, 2014 e 2020. Verificamos se existem orientacdes que se distinguem — dentro das suas
possibilidades —da BNCC (2018), do RCP (2018) e do CREP (2019), sobre o0 estatuto da revisao

e reescrita textual.
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3.3.1 Curriculo da AMOP: edigdo de 2007

O Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal: Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental — Anos Iniciais, elaborado pela AMOP (2007), tem suas raizes no processo de
municipalizagéo dos anos iniciais do Ensino Fundamental em 1990. Comegamos a analise deste
curriculo, trazendo o seu contexto de producao, com énfase no horizonte espacial e temporal de
criacdo do documento.

A elaboracdo do primeiro curriculo da AMOP ocorreu a partir de 2004, quando a
SEED/PR iniciou o processo para redefinir os parametros dos curriculos das escolas estaduais
do estado. O Departamento de Educacdo da Associa¢do dos Municipios do Oeste do Parana
reuniu-se em fevereiro de 2005 com os secretarios de educacdo de 49 municipios que
compunham a associacdo naquele momento e estabeleceu como uma das metas a elaboracéo de
um referencial curricular para as escolas municipais da regido oeste do Parana.

Em marco de 2005, deram inicio as discussfes para a nova proposta curricular. Naquele
momento, realizou-se um seminario com 380 representantes das secretarias municipais de
educacdo, que discutiram as concepcdes de homem, sociedade, conhecimento e sobre a funcao
da escola. Em maio de 2005, foram realizadas reunides por grupos de cada disciplina escolar
juntamente com profissionais convidados da SEED/PR, nas quais se levantaram questdes sobre
as metodologias e as concepgdes subjacentes de cada disciplina. Segundo consta no Curriculo:

Ao final do encontro, os participantes chegaram a conclusdo de que havia a
necessidade de aprofundar as reflexes sobre os pressupostos filosoficos,
legais, psicoldgicos e pedagdgicos, que dariam sustentacdo a reestruturacdo
curricular. (AMOP, 2007, p. 26)

De maio a novembro de 2005, ocorreram discussdes que visavam a compreensdo dos
pressupostos epistemoldgicos e a analise do que ficou definido como o documento preliminar.
De fevereiro a novembro de 2006, aconteceram Vvarios encontros com 0s representantes
daqueles 49 municipios para a elaboracdo do curriculo com base nos pressupostos elencados
ainda em 2005:

A construcdo do curriculo foi feita por meio de um processo que desencadeou
discussdes prévias com 0s representantes dos municipios, sistematizacdo
dessas discussdes por um grupo menor, discussdo e analise dessa
sistematizacao pelo conjunto de educadores de cada municipio, que tinha suas
contribuicBes registradas pelos seus representantes. Essas contribui¢fes eram
incorporadas ou ndo a proposta, ap6s analise pelos representantes dos
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municipios. Cada grupo de trabalho elaborou a contextualizag&o histdrica, a
concepgao, o0s objetivos, os encaminhamentos metodoldgicos, os conteidos
minimos e a avaliagcdo necessarios para o atendimento das especificidades de
cada disciplina. (AMOP, 2007, p. 26)

Para coordenar o trabalho de discussdo ao longo de 2006, foi criado um grupo de
coordenacgdo para auxiliar na organizacdao geral do curriculo, formado por profissionais da
Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE — e de outras instituice de ensino.
Conforme € apresentado no Curriculo da AMOP (2020), foram definidos pressupostos tedricos
que embasariam a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental. Ainda em 2006, foram instituidos
0s seguintes grupos de trabalho: Educacdo Infantil, Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa e
Alfabetizacdo, Matematica, Histéria, Geografia, Educacdo Fisica, Arte e Ciéncias. Apos a
discussédo e analise desses grupos de trabalho, no ano de 2007, foi disponibilizada a primeira
edicdo do Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal do Oeste do Parana — Anos Iniciais
e Educacao infantil.

Destacamos no horizonte axioldgico os enunciadores do documento de 2007. Conforme
0 estudo das quatro edi¢des do curriculo, a ideia da AMOP era criar um curriculo pertencente
a regido oeste do Parana e que levasse em consideracdo peculiaridades enquanto regido, sua
cultura e seus aspectos sociais. Essa situacdo partiu da premissa que a regiao estava subordinada
a um parametro nacional e que ndo considerava as particularidades das escolas da regiao.

O curriculo de 2007 explica que, com as mudancas apresentadas desde a LDB n° 9394/96
e com o novo ensino fundamental de 09 anos, os educadores da regido oeste do Parana — aqui
entendidos por ndés como 0s representantes das secretarias municipais dos municipios que
compunham o quadro da AMOP — sentiram a necessidade de elaborar um curriculo préprio da
regiéo, sob os pressupostos definidos por si mesmos. Com isso, identificamos como sendo esses
0s enunciadores desse documento, além € claro, da propria SEED/PR, convidada a participar
dos encontros de elaboracdo da proposta curricular.

No horizonte tematico do curriculo de 2007, identificamos o discurso de que esse
curriculo foi construido depois de indmeras discussGes e que sumariamente compreende a
organizacao social dos municipios que fazem parte da Associacdo do Oeste do Parana. Os
pressupostos curriculares do documento buscam a compreensdo de uma identidade de classes
e consideram a heterogeneidade das escolas da Regido Oeste.

Os pressupostos filos6ficos do documento estdo baseados no materialismo histérico-
dialético e que, segundo o curriculo, tem por objetivo “desmistificar as relagdes socio-

historicas, as ideologias e as representacbes de mundo burguesas, e contribuir para sua
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transformagao” (AMOP, 2007, p. 34). Lemos, no documento, que a educagdo sob essa teoria
deve ser mediadora em relagdo a emancipacdo dos sujeitos, para que seja construida uma
sociedade baseada na autogestéo e que possibilite a emancipa¢cdo humana.

Nos pressupostos psicoldgicos do curriculo, destaca-se o sociointeracionismo, cuja teoria
explica que o homem nédo consegue viver sozinho em sociedade, sendo-lhe necessario construir
relacdes humanas com os individuos e com o mundo. No curriculo, também séo tomadas as
teorias de Vygotsky e sua concepcdo historico-cultural, na qual a linguagem é produzida
historicamente a partir da necessidade de interagdo entre os sujeitos.

Os pressupostos psicoldgicos do curriculo também inferem que, quanto mais a
humanidade se desenvolve, maiores sdo os resultados da pratica social e, por sua vez, maior é
a importancia da educacdo. O curriculo explica que a emancipacdo humana somente ocorrera
quando houver a superacdo das relacfes de exploracdo e que seja possibilitado a todos 0s
humanos o pleno desenvolvimento da natureza humana em suas diversas possibilidades.

Os pressupostos legais do curriculo da AMOP (2007) tém seus precedentes na LDB n°
9394/96, contemplando apenas a educacgdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental,
ficando os anos finais do ensino fundamental e o ensino médio sob responsabilidade do governo
estadual.

No tocante aos pressupostos pedagdgicos presentes no curriculo da AMOP (2007), o
documento considera a educacdo como um trabalho que contribui para consolidar o processo
de humanizacdo nos sujeitos. O curriculo também aponta a necessidade do planejamento
escolar por meio de um Projeto Politico-pedagdgico que seja/esteja comprometido com a
humanizacdo do homem. E apresentada ainda a concepcdo de avaliagio que pode ser
diagnostica, reflexiva, formativa ou qualitativa. Consideramos importante apresentar 0s
pressupostos filosoficos, legais, psicoldgicos e pedagogicos presentes nesse curriculo, pois séo
0s guias para as praticas de sala de aula.

Em se tratando da dimensdo verbal do curriculo, a construcdo composicional do
documento denota, como o préprio nome ja diz, a organizagdo de um curriculo escolar que
possui, em primeiro lugar, a contextualizacdo historica da regido oeste do Parana, o contexto
de producao do documento e os pressupostos teoricos balizadores dessa proposta. Na sequéncia,
o curriculo apresenta as propostas para a Educacdo Infantil, Lingua Portuguesa, Matematica,
Historia, Geografia, Ciéncias, Artes e Educacdo Fisica. Em relacdo a disciplina de Lingua
Portuguesa, o curriculo primeiramente discorre sobre a contextualizacéo histérica do ensino da
escrita e as concepcdes de linguagem existentes. Em seguida, trata da concepcéo de linguagem

ali adotada.



124

Verificamos que o curriculo assume a perspectiva sociointeracionista da linguagem. Essa

concepcao admitida implica, segundo o curriculo, pensar o ensino de Lingua Portuguesa,

[...] como algo que permeia todo o0 nosso cotidiano, articulando nossas
relagbes com o mundo e com o outro, e com 0s modos como entendemos e
produzimos essas relacBes. A percep¢do da natureza historica e social da
linguagem, estabelecida nos meios de producédo, conduz-nos a compreender
seu carater dialogico, no sentido de que tudo o que dizemos, fazemo-lo
dirigido a alguém, a um interlocutor concreto, quer dizer, socio-
historicamente situado. (AMOP, 2007, p. 144)

O curriculo da AMOP (2007) explica que a esséncia da linguagem configura a lingua
como resultado de um trabalho coletivo e sécio-historico. No documento, espera-se que o aluno
desenvolva a partir dessa concepc¢ao de linguagem, o dominio efetivo sobre a lingua, para que
0 aluno possa utiliza-la com propriedade em conformidade com as diferentes situacdes de uso.

Embora utilize a concepcdo sociointeracionista da linguagem e cite os géneros
discursivos, o documento expde 0s géneros textuais e 0s do discurso como sindnimos. No texto,
salienta-se que ambos os termos sdo entendidos, por Bakthin, como enunciados relativamente
estaveis e que possuem contetdo tematico, construcdo composicional e estilo. Em uma nota de
rodapé, ha a explicacdo de que seria utilizado o termo género textual, uma vez que 0S
interlocutores do documento sdo mais familiarizados com este. Ao longo do curriculo, portanto,
encontramos constantemente o uso de género textual para referir-se a género, como no exemplo

a sequir:

A riqueza e a diversidade dos géneros sdo imensas, ndo sO porque as
possibilidades de atividade humana sdo inesgotaveis, mas porgue em cada
esfera social existe todo um repertério de géneros textuais que se diferenciam
e que crescem a medida que se desenvolvem. Exemplos de géneros:
reportagens, editoriais, artigos de opinido, bilhete, carta familiar, conversacdo
espontanea, lista de compras, telefonema, carta eletronica, bate-papo por
computador, dentre outras, cada qual representante de determinadas esferas
sociais. Diante dessa diversidade, o que determina a sele¢do do género textual
é o querer-dizer do locutor. Este, tendo em vista a esfera de circulagdo de seu
discurso, a sua tematica e seu(s) interlocutor(es), seleciona um género (oral ou
escrito) que o represente naquela determinada situa¢do, adaptando-o & sua
individualidade e a sua subjetividade, preservando, assim, o seu estilo.
Entendendo, portanto, o ato de comunicagdo como uma acio
sociointeracionista, 0s géneros textuais se constituem como acgdes
sociodiscursivas para agir sobre 0 mundo e dizer o mundo, constituindo-o de
algum modo. (AMOP, 2007, p. 145)
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No trecho acima, é possivel percebermos que se identificam as mesmas caracteristicas
dos géneros discursivos aos textuais, como se adviessem das mesmas fontes teorico-
metodoldgicas.

Nos pressupostos tedrico-metodoldgicos, o curriculo apresenta que, para o trabalho com
géneros textuais, seja utilizada a sequéncia didatica proposta por Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004). E nesse momento que aparece pela primeira vez a proposta de reescrita de textos. Os
autores propdem que a reescrita € uma etapa fundamental para o observar se o texto esta

“inteligivel e interpretavel” e que esta aconteca da seguinte maneira:

a) Analise pelo professor (ou pelos/com os alunos), do texto produzido;

b) Levantamento das maiores dificuldades apresentadas pela turma e
reveladas na producdo escrita;

¢) Selecdo de UM CONTEUDO para ser enfocado no momento da reescrita;
d) Selecdo de UM TEXTO que apresente dificuldades no trato do contetdo
selecionado. (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97)

O processo de reescrita de textos € indicado pelos autores como uma atividade em que
sejam levantadas as maiores dificuldades da turma, e que seja selecionado apenas um conteido
e um texto para a rescrita coletiva. Essa orientacdo do Curriculo é particularmente para a
reescrita coletiva de textos. Reconhecemos o valor dessa atividade quando séo identificados
erros recorrentes pela turma no geral. Contudo, a reescrita individual leva o aluno a refletir
sobre a sua escrita de modo autbnomo e contribui para que existam momentos de trocas entre
professor e aluno, acentuando as relagdes dialdgicas.

Também sdo indicados também os contetdos minimos para cada etapa do Ensino
Fundamental, trabalhados de forma articulada, cujas legendas sdo mostradas na figura 14,

exposta a pagina seguinte:
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FIGURA 14 - TRATAMENTO DOS CONTEUDOS NA AMOP (2007)

| = Introduzir - familiarizac&o com o género (gquem fala, lugar social
dos interlocutores, quando, para quem, por que, em que veiculo/suporte, em
que forma de registro) por meio de leitura e interpretacéo oral e/ou escrita

T = Trabalhar sistematicamente com o género, o que significa o
desenvolvimento de uma Seqiiéncia Didatica — SD (sele¢&o do género, coleta
de amostras do género, analise e descricdo das mesmas, considerando sua
socio-historia, seu contelido temético, sua estrutura composicional e os
recursos linglistico/discursivos).

C = Consolidar - a partir do trabalho com a SD do género focalizado,
garantir que o aluno domine tanto o género explorado na SD quanto os
conteudos envolvidos nesse trabalho, sendo capaz de identificar, ler, falar (os
géneros da oralidade, como por exemplo, a parlenda) e escrever (0s géneros
que séo préprios do registro escrito).

R = Retomar géneros e contelidos trabalhados anteriormente

Fonte: Associacdo dos Municipios do Oeste do Parana (2007, p. 155)

A legenda indica que os conteddos seguem a sequéncia didatica (SD) proposta por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004): o aluno primeiro se familiariza com o género textual, depois
trabalha sistematicamente os modulos, consolida o género em estudo, a fim de ser capaz de
identificar, ler, falar e escrever, e retoma os géneros trabalhados anteriormente.

Ao buscar no Curriculo da AMOP (2007) a pratica de revisdo e reescrita textual,
constatamos que a reescrita aparece como eixo de trabalho e tem como objetivo de
aprendizagem a revisdo do texto com vistas a adequacdo ao género em estudo, aos

interlocutores e ao veiculo de circulagdo. Vejamos o disposto no Curriculo na figura 15:

FIGURA 15 - CONTEUDOS DE LINGUA PORTUGUESA

OBJETIVOS ESPECIFICOS EIXOS CONTEUDOS CURRICULARES ANOS
1 | 2 ‘ ¥ | [g | 5

8- Revisar o festo (oral ou escrto) REVISAO DO TEXTOORALOU | B.1-Reviséio do texto observando se

produzido, a fim de adequi-lo a0 género, | ESCRITO (REESCRITA) atende & necessidade de interagdo,
a0(s) interlocutor(ss), a0 suports e 20 e sels aspectos socio-histinco-
veiculo e irclagéol idsolagicos, tais como: quem

produziu, por que, para que,

quando, onde, com queirfengdo, | ITIC | TC | TC | TC | TC
para qual veiculo de circulagdo,

qQue valores expressam etc.

Fonte: Amop (2007, p.183)
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Salientamos que novamente a revisdo é colocada como conteudo escolar. Diferente do
RCP (2018) e do CREP (2019), em que a revisao e a reescrita de textos sdo objetivos de
aprendizagem. Todavia, ndo identificamos outras orientacGes para o professor, tampouco do
processo de revisdo e de reescrita pelo aluno ou mesmo uma proposta de interagdo entre ambos.
Como mencionamos anteriormente, essas seriam orientacdes tedrico-metodoldgicas indicadas
no curriculo como objetivos especificos de aprendizagem, como eixo de trabalho e contetudos
curriculares minimos para as aulas de Portuguesa. E pertinente no documento que sejam
revisados os aspectos relativos aos interlocutores do texto do aluno. Nos conteldos, ainda
encontramos a revisdo de aspectos globais do texto — informagdes completas, ideias bem
desenvolvidas, sequéncia légica —, mas também conteidos sobre aspectos normativos do texto,
como pontuacdo, emprego de pronomes e advérbios.

Na proxima secédo, analisaremos o Curriculo da AMOP, na versdo de 2010.

3.3.2 Curriculo da AMOP: edicédo de 2010

O Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal: Educacdo infantil e Ensino
Fundamental —anos iniciais (2010) — segue a mesma configuracao anterior de 2007. Essa versdo
revisada e atualizada ndo apresenta mudangas na contextualizagdo historica e curricular, nos
pressupostos filosoficos, legais e psicolégicos. Inferimos, nesse sentido, que continuam 0s
mesmos enunciadores da primeira versao.

Na disciplina de Lingua Portuguesa, a contextualizacdo histérica ndo apresentou
mudancas, tampouco a concepg¢éo de linguagem foi alterada. Os géneros textuais prosseguiram
como objeto de ensino e o texto como unidade de trabalho. Novamente aparece o uso
equivocado do termo género do discurso como sinénimo de género textual. Nos pressupostos
tedrico-metodologicos para LP, foi retomada a sequéncia didatica proposta por Dolz, Noverraz
e Schneuwly (2004) para o trabalho com géneros textuais. Contudo, diferentemente da verséo
de 2007, o encaminhamento para a revisdo e reescrita de textos aparece na legenda que conduz

ao tratamento dos conteidos. Vejamos a figura 16, exposta a pagina seguinte:
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FIGURA 16 - TRATAMENTO DOS CONTEUDOS NA AMOP (2010)

Legenda:

F = Familiarizar — momento em que serd propiciado, ao aluno, o contato e a
vivéncia com textos de diferentes géneros apenas para percepcdo. Este € um
momento que antecede ao trabalho sistematico.

| = Introduzir — inicio do trabalho com o género, proporcionando reflexbes
sobre a funcdo social (por que foi produzido), o contexto de producdo (guem fala,
lugar social dos interlocutores, quando, para guem, por que, em gue veiculo/suporte
estd circulando, em gue forma de registro), por meio de leitura e interpretacdo oral
efou escrita.

T/C = Trabalhar/Consolidar - este & o momento de desenvolver um
trabalho aprofundado com o género selecionado. Para o desenvolvimento
sistematico desse trabalho, foi proposta a metodologia da Sequéncia Didatica — SD
— que pode organizar-se de acordo com essa ordem: apresentacdo da situacdo de
interlocucdo, selecdo de um género textual, reconhecimento do género selecionado
(por meio de atividades de pesquisa, de leitura e de analise linguistica de texto(s) do
género), producdo (oral ou escrita), revisdo e reescrita, circulacdo dos textos
produzidos. Uma vez concluidas essas etapas, entendemos que o trabalho com o
género foi CONSOLIDADO. Portanto, TRABALHAR/CONSOLIDAR “andam juntos”
na metodologia da SD.

R = Retomar — acontece quando ocome a retomada de um género que ja foi
trabalhado em anos ou himestres anteriores, sem a preocupacdo de desenvolver
todas as atividades previstas numa SD, pois se pressupde que 0 aluno ja tenha dele
se apropriado.

Fonte: Amop (2010, p.150)

Na figura 16, vemos que, em Trabalhar/Consolidar, aparece a revisao e reescrita de textos,
diferente do curriculo de 2007. Porém ndo existem orientacGes tedrico-metodoldgicas para
esses dois processos.

Distinto do curriculo anterior, o contetdo de Revisdo de Textos foi retirado, o eixo de
trabalho passou a ser a andlise linguistica. Quanto ao objetivo de aprendizagem, permaneceu a
revisdo de textos e foi acrescentado conjuntamente 0s aspectos textuais, contextuais,

gramaticais e ortograficos, como podemos observar na figura 17 que estd a pagina seguinte.
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FIGURA 17 - REVISAO DE TEXTOS NA AMOP (2010)

OBJETIVOS ESPECIFICOS EIXOS CONTEUDOS ANOS
CURRICULARES 1 [ 20 [ 3 [ & | &

6- Revisar o texto [oral ou | ANALISE LINGUISTICA 6.7 Quanto ao género e a

escrto) produzido, considerando situacdo de producao:

os aspectos contextuais, 6.1.1. Adequacéo a

textuais, gramaticais e necessidade de interacdo | TIC TiC TiC TiC

ortograficos. estabelecida (Quem? p/

quem? O qué? Quando?
Onde? — contexto de

producdo).

6.1.2 Adequacao a esfera | TIC TiC TiC TiC
de drculagdo.

6.1.3 Adequacao ao suporte [ TiC TiC TiC TiC
fisico de circulacdo.

6.1.4 Adequacao ao tema. | TIC TIC |T/C TiC
6.1.5 Adequacao ao formato | TIC TiC TiC TiC
do género.

6.1.6 Expressdo do dominio | | T/C TiC TIC

da capacidade de linguagem
que o género requer (narrar,
relatar, argumentar, expor
ou descrever aces)’

Fonte: Amop (2010, p. 161)

A pratica de analise linguistica pode ser vista como um momento de revisdo textual. O
Curriculo indica que precisam ser observados aspectos relacionados a situacao de producao do
género textual em estudo. As questdes — como: quem produziu? O qué? Quando? Onde? —
foram tratados como contetidos de revisao de textos na edicdo de 2007, conforme a figura 15
dessa pesquisa. As questdes de adequacdo a esfera de circulagdo, ao suporte fisico de circulacao,
adequacao ao tema, ao formato do género e a linguagem que o género requer sdo tratadas como
atividades de analise linguistica.

Costa-Hubes (2017) explica que, se nos sustentamos no principio dialégico da linguagem,
a préatica de analise linguistica necessita promover nas aulas de Lingua Portuguesa 0s momentos
de reflexao sobre a lingua de maneira que a atencéo seja voltada ao enunciado do interlocutor,
frente a necessidade de dizer ou escrever em um determinado género do discurso. Para a autora,
além de considerar a esfera social de producdo dos interlocutores, 0 momento histérico e o
veiculo de circulagdo dos géneros, é também parte da pratica de analise linguistica a reflexao
dos elementos que constituem o0s géneros em questdo, como contetdo tematico, estilo e
construcdo composicional.

Neste sentido, observamos alguns avangos, mas também retrocessos, entre os dois
curriculos. A edicdo de 2007 contempla a pratica de revisdo e reescrita de textos como
conteddos curriculares. Ja a de 2010, embora ndo tenha a mesma consideragdo sobre a pratica,

apresenta a analise linguistica. Reiteramos que nenhuma das duas edi¢fes ofereceu orientacGes
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tedrico-metodoldgicas sobre a préatica de revisdo e de reescrita de textos. Esta é tratada como

conteddo curricular a ser desenvolvido nas aulas de Lingua Portuguesa.

3.3.3 Curriculo da AMOP: edicéo de 2014

O Curriculo da AMOP teve sua terceira edicdo homologada no ano de 2014. Emma
Gnoatto, assessora pedagdgica da AMOP desde a primeira edi¢cdo do documento, explica que
um curriculo escolar precisa ser constantemente avaliado. Compreende-se que a educacao
escolar também é suscetivel as mudancas sociais. Com isso em mente, desde a primeira versdo
em 2007, a Associacdo sugeriu que, a cada 3 ou quatro anos, acontecam novos debates e
discusses para verificar a necessidade de manutencdo do documento.

Em 2009, ocorreu a primeira avaliacao e reorganizagdo do curriculo, que culminou na sua
segunda edicdo no ano de 2010. Em 2014, a equipe pedag6gica da Associacao, juntamente com
0 Nucleo de Estudos Interdisciplinares (NEI) da UNIOESTE, reuniu os coordenadores e
educadores dos municipios associados e deram inicio a analise do curriculo de 2010. Para essa
analise, foram levados em consideracéo os resultados atingidos em sala de aula, assim como 0s
indices do IDEB — indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica.

ApoOs os debates, discussdes, relatos de experiéncia e da compreensdo de cada um dos
participantes, iniciou-se o seminario onde todos os coordenadores e seus colaboradores
expuseram as possiveis complementacdes e alteracdes para cada disciplina escolar. Para essa
terceira edicdo, Emma Gnoatto expde que apenas foram incorporadas novas questfes e uma
reorganizagdo pensando na obrigatoriedade do ensino fundamental de nove anos. Na sequéncia
dessa etapa, o documento preliminar do curriculo foi encaminhado para as secretarias
municipais de educacdo dos municipios que compunham o quadro da associacao para analise e
proposi¢cOes para que, entdo, ao fim de 2014, fosse concluida a versdo para edicdo com as
consideracdes e alteracdes advindas de todos os municipios.

Nos pressupostos filosoficos, ficaram mantidas as bases tedricas do Materialismo
Histdrico-Dialético. O Curriculo indica trés pressupostos balizadores dessa proposta: i) a
realidade ndo € estatica; ii) os homens fazem historia frente as necessidades e condicdes sociais;
e 1i1) a base da sociedade estd fundamentada no trabalho social. Segundo o Curriculo, “esses
trés pressupostos marcam a vida do homem e estabelecem-lhe limites e possibilidades. Embora

distintos, do ponto de vista analitico, ndo se dissociam” (AMOP, 2014, p. 14).
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Mantiveram-se 0s pressupostos psicologicos das duas edi¢es anteriores. Nos
pressupostos pedagogicos, encontramos o papel da mediacdo do professor no processo de
ensino-aprendizagem. Nos aspectos legais, mantiveram-se as questdes em virtude da LDB n°
9394/96. Ademais, foi incluida a educacéo especial na perspectiva inclusiva e seus aspectos
legais®.

Na estrutura composicional do curriculo, além dos aspectos incluidos/mantidos nessas
edicdes, assinalamos que o documento é dividido por quadros de disciplinas escolares: Lingua
Portuguesa e Alfabetizacdo, Historia, Geografia, Ciéncias da Natureza, Arte, Educacdo Fisica,
Informética Educacional, Ensino Religioso e as Etapas da Educagdo Infantil e da Educacéo
Especial.

Quanto ao contetido tematico da disciplina de Lingua Portuguesa®?, mantiveram-se a
contextualizacdo historica da disciplina, as concepcdes de linguagem construidas ao longo das
sociedades, e a concepgdo sociointeracionista da linguagem que orienta as aulas de Lingua
Portuguesa e Alfabetizacdo, assim como nas edi¢des anteriores. Diferentemente dos curriculos
de 2007 e de 2010, este agora assume 0s géneros discursivos como objeto de ensino e a
sequéncia didatica como procedimento metodoldgico. Também, os géneros discursivos ndo séo
tratados como sindnimos dos géneros textuais. No corpo do curriculo, evidencia-se: “Com essa
concepgdo de linguagem e com a metodologia da sequéncia didatica sugerida, busca-se
assegurar situacOes de interacao verbal, que representem a verdadeira realidade da lingua para
os educandos” (AMOP, 2014, p. 95).

Ainda no texto de introducdo da disciplina de Lingua Portuguesa, o Curriculo esclarece
que a prética de producgdo de textos deve girar em torno dos géneros discursivos. Contudo, essa
escrita ndo pode ser direcionada para que se aprenda apenas a gramatica da lingua portuguesa.
Antes disso, 0 aluno precisa compreender que 0s géneros possuem uma funcéo social e que,
por vezes, 0 lugar de producdo ou circulacdo de um género ndo € o mesmo de outros. O
Curriculo, entdo, defende a necessidade de o professor dialogar com o aluno no momento de

suas producdes ao tomar como ponto de partida interlocutores reais:

Toda atividade de producdo de textos deve ser mediada pelo educador, que
precisa, ndo s6 mostrar a fungdo social que o texto cumpre na sociedade, mas
também propor a produgdo de géneros discursivos diversos, entendendo-o0s

31 N&o nos adentraremos as questdes da educacdo especial e inclusiva, tampouco as demais mudancas nos
pressupostos legais, psicoldgicos, filosoficos e pedagogicos incluidos na edi¢do de 2015. Citamos algumas breves
e notaveis alteracBes, pois consideramos que podem apresentar uma visdo tedrica e metodoldgica pertinente ao
objeto de estudo dessa pesquisa.
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como a materializagdo da linguagem que responde as necessidades de
interagdo. (AMOP, 2014, p. 100-101)

Para o Curriculo de 2014, a producéo escrita deve ser compreendida pelo aluno como um
processo discursivo, construido na relacdo e na interacdo com outros sujeitos. Antes de o texto
escrito circular socialmente, € proposto 0 momento de revisdo — no documento, realizada por
meio da reescrita.

Podemos analisar avancos nessa edi¢do do curriculo da AMOP de 2014 sobre o estatuto
da reescrita textual. Esse processo é 0 momento em que o professor pode auxiliar o aluno a
refletir sobre a sua pratica escrita e agir sobre ela. O objetivo dessa atividade € tornar o texto
do aluno claro, coerente e adequado ao contexto de circulacdo do género em estudo. Pela
mediacdo do professor, o aluno precisa ser capaz de compreender que a pratica de escrever
textos e diferente da de falar. Para esse processo, a intervencdo do professor é explicitada no
documento como fundamental porque somente este pode percerber o0s equivocos da escrita do
aluno — que ndo foram identificados por ele — e, assim, proporcionar esses momentos de
reflexdo do uso da lingua.

O encaminhamento dado ao professor € que se tenha cuidado para ndo constranger o aluno
no momento da reescrita. Em um primeiro momento, € importante que sejam apontados 0s
aspectos positivos do texto, para valorizar aquilo que ja foi escrito. Outra orienta¢do € que exista
um distanciamento entre 0 momento da producdo escrita e o da reescrita. O curriculo cita
Simione (2012) e explica que a proximidade temporal entre a primeira versao da producéo e a
revisao pode levar o aluno a néo refletir efetivamente sobre a sua escrita.

Outro ponto é que a reescrita pode ser coletiva ou individual. Caso seja coletiva, o
Curriculo sugere que sejam trabalhadas no texto as dificuldades recorrentes na turma. Para isso,
€ necessario que ndo sejam abordados muitos problemas do texto para que ndo ocorra
sobrecarga de contetdos e, assim, tornar o trabalho de revisdo e reescrita cansativos. Na
reescrita individual, o professor pode voltar a mediagdo para as necessidades individuais de
cada aluno. Acerca dessas duas préticas, o Curriculo de 2014 argumenta:

Tanto na reescrita individual quanto na coletiva, o educador deve conduzir o
educando a uma reflex&o sobre a organizagdo da escrita na folha de papel, a
margem, o titulo, os espacos entre as palavras, o paragrafo, a pontuacdo, o0s
sinais graficos, a concordancia nominal e verbal, a coeréncia e a coesao, pois
esses sdo 0s elementos que organizam a linguagem escrita. (AMOP, 2014, p.
102)



133

Os aspectos citados remetem-nos aqueles discutidos no item 3.2.3 desta dissertagéo sobre
o RCP (2018) e o CREP (2019), em relagdo ao item “disposi¢ao grafica do texto”,
especialmente a organizacdo na folha de papel, a margem, os espacos entre as palavras e 0s
paragrafos. S&o, de fato, importantes para o aspecto visual do texto e sua legibilidade. Contudo,
0 essencial da reescrita de texto — dimensdo verbal do género discursivo — ainda permanece
inexistente.

Como opcéo para o professor, o curriculo ofertou uma tabela diagnostica para auxiliar o
professor a mapear o nivel de escrita do aluno em que séo analisados: i) género/situacdo social;
ii) texto; e iii) aspectos ortograficos. Vejamos a tabela para os 4° e 5 anos:

FIGURA 18 - TABELA DIAGNOSTICA AMOP (2014)

Aspectos ndo Dominados - ND/ Marcar X

Nome dos Educandos

1. GENERO/ SITUACAO SOCIAL

1.1. Atende & necessidade de interacio estabelecida (Quem? p/ quem? O qué? Quando? Onde? - contexta de
producao)?
1.2 Estd adequado & esfera de circulagio?

13 Estd adequado ao suporte fisico de circulagio?

1.4 Abrange satisfatoriamente o tema?

15 Atende ao formato do género?

16 Expressa o dominio da capacidade de linguagem que o género requer (narrar, relatar, argumentar, expor ou
prescrever aghes)?
2. TEXTO: CLAREZA/ COERENCIA

2.1 Tem progressdo?

2.2 0 grau de informatividade é adequado?

2.3 Apresenta ideias ndo contraditdrias ?

2.4 Uso adequado dos mecanismos de coesdo referencial?

2.5 Uso adequado dos mecanismos de coesdo sequencial?

26 Avariante linguistica selecionada ¢ adequada a situagio?

2.7 Uso adequada dos circunstanciadores de tempo/lugar/mado etc. em textos predominantemente narrativos

2.8 Emprego adequado dos verbos (a/modo/tempo)?

19 Emprego adequado da concordancia verbal?

2.10 Emprego adequado da concordéncia nominal?

2.11 Adequacdo vocabular?

2.2 Pontuagdo adequada?

2.3 Paragrafagio adequada?
3 ASPECTOS ORTOGRAFICOS

3.1 Uso adequado de letras maidsculas?

3.2 Tracado das letras é legivel?

3.3 Ortografia correta?

3.4 Problemas de hipercorrecio?

3.5 Segmentacdo adequada das palavras?

3.6 Acentuacio adequada?

Fonte: Amop (2014, p. 127)

Compreendemos a importancia e a necessidade desse tipo de tabela para que o professor

possa mapear a escrita individual dos alunos, além de ofertar encaminhamentos de reviséo e
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reescrita mais precisos. Verificamos que a tabela indica que, para além dos aspectos
ortograficos da producdo escrita, também direciona o professor para verificar os aspectos
globais do texto do aluno, além da adequagéo ao género proposto, como a esfera de circulacao,
0 tema e a estrutura composicional do género.

Evidenciamos que, embora haja orientacOes e a tabela diagnostica, o Curriculo ndo oferta
ao professor possibilidades de revisao, tal qual a textual-interativa que, se alinhada a essa tabela
diagnostica, pode oferecer ao aluno o dialogo com o professor e acentuar 0s
interlocutores/interlocutoras possiveis de seu texto. Os bilhetes orientadores via correcdo
textual-interativa também podem esclarecer questdes da tabela diagnéstica que talvez o aluno
ndo compreenda ou ndo domine o significado.

Em entrevista a Bazarim e Caiado (2021), Ruiz ressalta o ponto positivo, bem como o
cuidado com essas grades de correcdo. As tabelas de correcdo auxiliam o professor a serem
especificos no que avaliar ou intervir na produgdo escrita. Outro aspecto positivo € que a
utilizacdo das grades de correcdo incentiva o aluno a perceber que toda produgéo escrita precisa
atender a alguns aspectos proprios de uma escrita e que ndo dependem da escolha do professor

em aprova-los ou ndo. Sobretudo,

E, ainda, 0 mais importante: que as grades de corre¢do ndo servem apenas para
avaliar, mas podem, e devem, ser usadas para nortear de forma transparente o
trabalho de mediacdo, pelo professor, e o de revisdo, pelo aluno, quando a
reescrita é incorporada ao processo de ensino e aprendizagem. (BAZARIM,;
CAIADO, 2021, p. 163)

O cuidado que se deve ter em relacdo as grades de corre¢do é que ndo sejam esquecidos
0s aspectos que constituem os géneros discursivos. E importante que o professor considere o
tema, a estrutura composicional e o estilo como elementos que fazem parte da correcdo, em
termos de critérios e descritores para revisdo, tenha conhecimento tedrico-metodolégico para
estes serem enunciados na grade. Sobre as especificidades do género, Ruiz explica:

Segundo me parece, passa pela capacidade de o sujeito professor que cria a
grade ter claro, para si mesmo e para o outro, quais adequacdes se deve buscar
naquele contexto especifico de producgéo, de modo a garantir ndo so a eficécia
do instrumento, mas também a sua inteligibilidade por parte do aluno produtor
acerca do que lhe esta sendo exigido. E isso tanto antes quanto depois de o
texto ser produzido. (BAZARIM; CAIADO, 2021, p. 163)
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Isso significa que a grade de corregdo precisa ndo somente ser clara para o professor como
também para o aluno, para que ele possa compreender o que estd sendo exigido naquele
momento de producdo. E vélido considerar, como ja mencionado, a pertinéncia dos bilhetes
orientadores para explicar/afirmar/nortear o aluno a respeito da grade de corregé@o que recebeu.

Nos contetdos apresentados no Curriculo da AMOP de 2015, a préatica de reescrita é
apresentada como eixo de trabalho em conjunto com a escrita e producao de textos, como vemos

na figura 19:

FIGURA 19 - ESCRITA E REESCRITA DE TEXTOS - AMOP (2014)

OBJETIVOS ESPECIFICOS EIXO0S CONTEUDOS CURRICULARES ANOS
12 22 3e 42 52

- Quanto ao género e a situacdo T IfT/AC IfT/AC | IT/A I/T/AC
- Produzir diferentes de produgio: C
géneros discursivos, - Adequacdo a necessidade de
considerando o interagao estabelecida (Quem?
interlocutor, suporte p/ quem? O qué? Quando?
(instrumento que carrega o Onde? — contexto de produgdo).
texto — cartolina, envelope, | ESCRITA/PRODUCAD
papel sulfite etc.), seu E REESCRITA DE
veiculo de circulagao TEXTO - Adequacio 3 esfera de T T AJC AJC
{mural, revista, jornal etc.) circulacio.
e sua fungdo social,
conteddo veiculado, - Adequacio ao suporte fisico T T AfC AfC
estrutura composicional do de circulacio.
género e estilo.

- Adequacdo ao tema. T T AJC AjC
- Revisar o texto (oral ou
escrito) produzido, - Adequacio ao formato / I T T ajc B/C
considerando os aspectos estrutura do género.
contextuais, textuais, - Expressdo do dominio da I T T Afc a/C

Fonte: Amop (2014, p. 114)

Nos objetivos especificos para o eixo de escrita, producéo e reescrita, a revisdo do texto
considera os aspectos contextuais, textuais e gramaticos em conformidade com o observado
pelo professor na tabela diagndstica, ou seja, de acordo com o que cada aluno apresentou como
dificuldade. Em seguida, aponta que se devem observar 0s aspectos que adequem o texto ao
género discursivo em estudo. Os contetdos curriculares contemplam a adequacdo de alguns
aspectos do género discursivo, a saber:

e O contexto de producdo do género;
e A esfera de circulagéo;
e Otema;

e O estilo de linguagem que o0 género requer.
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A triade da dimensdo verbal dos géneros do discurso — estrutura composicional, estilo e
contedo temaético — é contemplada de modo satisfatério nos conteudos do Curriculo, como
esperado no estudo dos géneros discursivos e ratificado por Ruiz anteriormente.

No curriculo de 2010, em comparacgdo com essa edi¢do em andlise, a pratica de reescrita
ndo aparece nos eixos de trabalho tampouco nos objetivos de aprendizagem, somente a revisdo
é apresentada e com vistas a analise linguistica. Nesse sentido, também percebemos que,
diferentemente de outros curriculos e documentos ja analisados nesta pesquisa, a pratica de
revisao e reescrita textual ndo aparece como contetdo curricular, mas como eixo de trabalho do
professor, o que indica que a producdo de textos pressupde a revisdo e reescrita. N&do séo
tratados como conteidos a serem cumpridos, mas como uma pratica continua das aulas de
lingua portuguesa.

Na secdo seguinte, analisaremos se/como sao incorporadas a revisao e a reescrita textual
no Curriculo da AMOP de 2020.

3.3.4 O curriculo da AMOP: edigéo de 2020

O Curriculo da AMOP que nas suas trés Ultimas edi¢des recebeu o nome de Curriculo
Basico para a Escola Publica Municipal: Educacdo Infantil e Ensino Fundamental (anos
iniciais), na sua edicao revisada e atualizada de 2020, recebeu 0 nome de Proposta Pedagogica
Curricular Ensino Fundamental (Anos Iniciais) Rede Publica Municipal — Regido da AMOP.

Nos pressupostos filosoficos dessa PCC, mantiveram-se as bases do Materialismo
Historico-Dialético assim como na edigdo de 2014. Também, foram mantidos 0s pressupostos
psicoldgicos embasados na psicologia histérico-cultural, em que o homem é visto como um ser
social e que o seu desenvolvimento provém dessas relacdes. Nos pressupostos pedagogicos,
permaneceram as bases da Pedagogia Historico-Critica e, assim, 0s pressupostos legais,
encontramos que, assim como as outras edi¢des, essa proposta curricular € normatizada pela
LBD n° 9394/96, alem da BNCC (2018).

No horizonte espacial e temporal dessa edicao, analisamos o contexto de producédo dessa
proposta curricular. A Deliberagio n° 03/18 do CEE/CP*? havia aprovado a implementacéo da
BNCC (2018) e do RCP (2018) em todo o estado do Parana. O Referencial (2018) foi deliberado

33 CEE/CP: Conselho Estadual de Educagio/Conselho Pleno. A Deliberago n® 03/18 esta disponivel em:
< http://www.cee.pr.gov.br/Pagina/2018-Deliberacoes > Acesso em: 23 de junho de 2021.
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como documento orientador para a elaboracéo dos Curriculos e Projetos Politicos-pedagogicos
das instituicbes de ensino da rede pablica e privada no estado.

Com essas mudancas legais na organizacéo curricular do pais e do estado, o departamento
de Educacdo da AMOP formou os grupos de trabalho para novos estudos e avaliacdo dessas
normativas em vigor, que culminaram na reformulacéo e revisdo do Curriculo Bésico para as
Escolas Publicas Municipais da regido da AMOP. Para a revisdo, avaliacao e reescrita dessa 42
edicdo do curriculo, foi formado um grupo com representantes das Secretarias Municipais de
Educacdo das cidades que j& compunham o quadro de municipios da AMOP, além dos
secretarios municipais de Cantagalo, Brasilandia do Sul, Francisco Alves e Ubirata.

Na andlise do horizonte tematico, denotamos que a finalidade desse documento é a de
apresentar uma proposta curricular que devera ser seguida pelos municipios que compdem a
AMOP, conforme exposto na Resolucdo n° 003/2019 de 31 de julho da AMOP. Os municipios,
dentro de sua autonomia, poderiam aprovar a sua propria proposta pedagoOgica e ser
complementada com sua parte diversificada.

Ao analisar o horizonte axiologico e de interlocutores desse documento, pontuamos que,
como nas edigdes anteriores, 0s enunciadores dessa proposta, para alem do departamento de
educacdo da AMOP, sdo também as Secretarias Municipais de Educagdo dos municipios que
compdem a associacdo. No caso especifico de Foz do Iguagu, o representante do municipio para
essa versdo foi o atual prefeito, Francisco Lacerda Brasileiro, e a Secretaria Municipal de
Educacgéo, Maria Justina da Silva. Os demais enunciadores estdo indicados no Anexo | desta
dissertacéo.

Na dimensdo verbal da proposta curricular, o conteldo tematico presente no texto-
enunciado esta direcionado para a organizacgdo escolar dos anos iniciais do ensino fundamental
dos municipios que compde a AMOP. Na carta de apresentacdo desse documento, salienta-se
que a proposta foi submetida a consulta publica e que, mesmo escrita por diversos profissionais,
ndo deve ser vista como estanque, pronta e acabada. O documento reconhece que cada
municipio e suas comunidades escolares possuem as suas individualidades e, ao elaborarem
seus Projetos Politico-pedagdgicos, devem atentar-se para suas especificidades e realidades.

Quanto a estrutura composicional do curriculo, identificamos: i) contextualizacdo
historica da regido, que contempla aspectos do oeste do Parand; ii) contextualizacdo histérica
da organizagdo dessa proposta curricular; iii) pressupostos filosoficos, psicologicos,
pedagogicos e legais; iv) Educacdo Inclusiva; v) Educagdo Infantil; e vi) Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Especialmente sobre a etapa desse ultimo item, a proposta apresenta

concepcdo, conteddos, objetivos, pressupostos teorico-metodolégicos e avaliagdo dos
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componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Alfabetizacdo, Arte, Educacéo Fisica, Ensino
Religioso, Ciéncia, Geografia, Histdria e Matematica.

No componente curricular de Lingua Portuguesa, assume-se a concepcao interacionista e
dialdgica da linguagem. Conforme os estudos apresentados nesta pesquisa, as duas concepcdes
assumidas pela PCC sdo diferentes em vias tedricas. A concepgdo interacionista da linguagem
compreende a lingua em uma perspectiva de interacdo social. J& na concepc¢do dialdgica da
linguagem, 0s sujeitos no processo de interacdo constroem o discurso permeado de elementos
extraverbais e contextuais que ecoam nos diversos enunciados possiveis entre locutor e
interlocutor. A linguagem, nessa concepcao, é construida a partir das relagfes dialdgicas e em
situacOes reais de uso da lingua. Nesse sentido, os termos sdo tratados como sinénimos na
proposta curricular, o que, de fato, ndo sao.

Ademais, sdo discutidas as concepcbes de linguagem construidas ao longo da histdria e
das sociedades, tal qual a linguagem como expressdo do pensamento, como instrumento de
comunicacdo e a linguagem como interacdo. E, a partir do viés bakhtiniano, sdo discutidos o0s
conceitos de lingua, linguagem e dialogismo. Nesse viés, a linguagem é apresentada como
ideoldgica, social e interacional. Ela nasce em meio as relagdes sociais e a partir da necessidade
dos sujeitos. Advindos da interagdo entre o0s sujeitos, sdo produzidos os discursos,
materializados nos enunciados.

A partir da concepcdo de linguagem a luz dos pressupostos bakhtinianos, esta proposta
curricular assumiu os géneros discursivos como instrumento de trabalho e a sequéncia didatica
como possibilidade de trabalho para alguns géneros, sem que sejam confundidos com géneros

textuais. A proposta curricular esclarece:

Assim, esta PPC, ao incorporar essa concepgdo, assume 0S Qgéneros
discursivos como um instrumento para o trabalho com a linguagem e a
metodologia de sequéncia didatica como uma das possibilidades de trabalho
efetivo com alguns dos géneros propostos. Com essa concep¢éo de linguagem
e com o procedimento da sequéncia didatica (SD, doravante), busca-se
assegurar, por meio de praticas de oralidade, de leitura, de analise linguistica
e de producdo textual, situacGes de interagdo verbal que representem a
verdadeira realidade da lingua para os alunos (ASSOCIACAO DOS
MUNICIPIOS DO OESTE DO PARANA, 2020, p. 150)

A concepcao dialogica de linguagem, compreendida no documento, assegura aos alunos
situagOes que promovam a interacdo entre os sujeitos, demonstrando que a realidade do uso da
lingua se concretiza por meio dos textos-enunciados e que se materializam por meio dos géneros

do discurso. A PPC ainda complementa, a luz dos estudos bakhtinianos, que todo género é
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caracterizado por meio do contetdo temético, da estrutura composicional e do estilo. A
producéo de textos € compreendida como trabalho, pois o documento explica que essa pratica
ndo surge de um momento isolado de inspiracdo e tampouco deve ocorrer somente na
finalizacdo das sequéncias didaticas. Com isso, aparecem a revisao e a reescrita de textos.

A orientacdo da proposta curricular é a mesma do Curriculo de 2015, quanto ao cuidado
em ndo constranger o aluno no momento da reescrita e ressaltar os pontos positivos do texto. O

documento apresenta a orientacdo para essa atividade, conforme demonstra a figura 20 a seguir:

FIGURA 20 - REVISAO E REESCRITA AMOP (2020)

+oportunidade de dialogo enfre escritor e leitor; o aluno autor registra sua primeira versdo ou rascunho com as
alteragfes necessarias que ele proprio perceheu ou foi mediado pelo professor a perceber.

+das maiores dificuldades apresentadas pela turma e reveladas na produgdo escrita apds a revisdo.

AD [ +Selecdo de UM CONTEUDO para ser enfocado no momento da reescrita;

| W)

*Selecdo de UM TEXTO ou partes de diferentes textos que apresente dificuldades no trato do contelido
selecionado.

m -Anlise, pelo professor (ou pelosicom os alunos), do problema selecionado.

+Elaboragdo de atividades coletivas e individuais pele professor que permitam ao aluno compreender o
contetido ndo dominado.

*REESCREVER (coletiva ou individualmente) partes ou o texto todo, conforme detemlnagao do professor, a
fim de atender com clareza ao propdsito inicial da escrita: a clareza do texto, a adequa%ao as condices da
situacdo, os aspectos linguisticos, a relaco entre perlodos paragrafos, urtograﬁa pontuagdo e as normas
da sintaxe e da semdantica, em conformidade com o género produzido.

+A reescrita pode ser realizada em arupo ou coletivaments. Nessa atividade, pode-se mexer no conteldo,
no léxico e nas ideias, se for necessario. Constitui-se de um ftrabalho de reflexio e reslaboracio da
REESCRITA DO TEXTO Inguagem escrita, de ‘melhoria da estrutura do texto, visando a complementacdo de |nPanna(;%es a

separal;aa de ideias, a ufilizacdo adequada da pontuacdo, o uso dos elementos coesivos com vistas 3
clareza e a coeréncia do texto.

Fonte: Amop (2020, p. 182)

Ao contrario das edicBes anteriores, a figura 20 mostra que se contempla desde a etapa
de revisdo até o momento de reescrita do texto. Na etapa de revisdo, a figura orienta que esse
processo pode oportunizar a interacdo dialogica entre professor e aluno. Logo na primeira
versdo do texto, o aluno deve fazer as adequagdes necessarias que ele mesmo percebeu ou
aquelas mediadas pelo professor. O professor deve fazer o levantamento das maiores

dificuldades que a turma apresentou na producdo escrita e ap6s a revisao. Contudo, a PPC
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orienta que seja selecionado apenas um conteldo e um texto para a reescrita, que contemple 0s
conteudos em énfase.

Observamos que esse momento deve ser realizado de modo coletivo em sala de aula, por
se tratar de inadequacdes do texto recorrentes pela turma. Todavia, € importante que o professor
tenha cuidado na pratica coletiva, para que essa nao seja compreendida como estanque, acabada
ou como o modelo ideal de texto. A cautela é necessaria para que ndo aconteca 0 apagamento
do projeto de dizer do aluno enquanto sujeito-autor do seu texto.

Aclaramos, assim, que a orientacdo ndo diz respeito somente as atividades coletivas.
Ressaltamos que o professor, ao orientar 0 aluno na revisdo e reescrita individual, também
precisa ponderar que, mesmo que seja necessaria a adequacao aos aspectos constituintes dos
géneros discursivos, sua orientacao nao deve se sobressair ao dizer do aluno como modelo Unico
e possivel. Ao contrario, chamamos a atencao para que as orientaces ocorram de modo que 0
aluno seja autdnomo em refletir acerca do uso da lingua e direcionar o seu texto com base na
orientacdo do professor, e ndo em seguir rigidamente o que o professor aponta.

N&o obstante, reconhecemos que, em se tratando dos aspectos normativos da lingua
portuguesa, existem questdes que estdo além da vontade do professor. No entanto, quanto aos
aspectos globais do texto, coesdo, coeréncia, organizacdo de frases, periodos, informacdes
completas/incompletas, acréscimos de informagdes e outras questBes discutidas nesta
dissertacdo, podem ocorrer sob a forma de sugestdo ou de possibilidades, a fim de que o aluno
reflita e escolha a que melhor se encaixe com as suas intengBes discursivas. Sobre esse

movimento, Gasparotto e Menegassi (2015) elucidam:

Ao receber seu texto com o0s apontamentos escritos do professor, é importante
que o aluno analise-0 em uma nova leitura para, entdo, iniciar a reescrita.
Nesse movimento de tomar os apontamentos do professor e dar a eles sua
prépria compreensdo, estabelece-se um juizo de valor que leva o aluno a
considera-los ou ndo em sua reescrita, 0 que marca sua responsividade.
(GASPAROTTO, MENEGASSI, 2015, p. 813)

E interessante notar que a pratica de reescrita na figura ndo é mediada pelo professor. Na
figura, 0 momento em que pode ocorrer a mediacdo do professor € no processo de revisdo.
Quanto a isso, Gasparotto e Menegassi (2015) nos ajudam a esclarecer que, sob a concepgao
dialdgica da linguagem, o trabalho de reflexdo sobre a construcdo e o desenvolvimento das
habilidades de escrita ndo pode ocorrer de outra maneira que ndo seja por meio da interacéo

social. Nas préticas de sala de aula, existe no texto um espaco para o dialogo que pode ser
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explorado pelo professor de maneiras diferentes segundo a necessidade do aluno. Conforme os

autores,

[...] sempre tendo em vista a finalidade superior de todo o trabalho:
proporcionar ao aluno a oportunidade de reconhecer-se como sujeito de seu
discurso, como produtor de textos capaz de interagir ndo apenas com 0
professor, mas com seu préprio discurso, levando em conta 0 seu objetivo
comunicativo. O trabalho com escrita e reescrita que considera o
desenvolvimento do aluno como sujeito proporciona o desenvolvimento da
consciéncia discursiva pela linguagem, que possivelmente estende-se ao
desenvolvimento do sujeito como um ser social, capaz de agir, argumentar,
refletir sobre si e sobre o outro/interlocutor nas diversas situacdes cotidianas.
Nessa perspectiva, a produgdo de textos de ser um exercicio unicamente
escolar de prética escrita, pois provoca o0 aluno em todo seu agir discursivo.
(GASPAROTTO, MENEGASSI, 2015, p. 812)

O texto na perspectiva bakhtiniana vai muito além da materialidade textual. Como citado
pelos autores, contribuir para a reescrita do texto do aluno permite que ele se reconhe¢ca como
um sujeito capaz de argumentar, agir, refletir sobre si e sobre o outro e ainda, (re)conhecer-se
como um ser social e que, ao longo das suas relages, dialogara constantemente com o seu dizer
e com o discurso de outro(s). Nesse cenario, a atividade escolar de producéo de texto da lugar
a atividade de producdo de discursos, com a intencdo do dizer de alguém, para alguém e em
algum lugar espago-temporal e social.

Quanto aos aspectos que o professor deve dar atencdo na reescrita de textos, a proposta
curricular oferece ao professor a mesma tabela diagndstica do Curriculo de 2015 para mapear
o nivel de escrita do aluno. Os objetivos de aprendizagem para 0s 4° e 5° anos sa0 0S Mesmos
daqueles citados, analisados e discutidos aqui, presentes na BNCC (2018). Por se tratar de um
documento normativo para o pais, a proposta curricular adotou 0s mesmos objetivos da Base.

Em nosso estudo sobre a proposta curricular de 2020 para a regido da AMOP,
constatamos que existem algumas orientagcdes para o professor em relacdo ao processo de
reviséo e reescrita textual. No entanto, inexiste qualquer mencéo sobre a corregéo de texto em
si. Essas praticas ndo sdo tratadas na proposta como conteldos, ou objetos de conhecimento,
como ocorreu com as edi¢des anteriores desse curriculo. Assinalamos que a préatica de revisdo
e reescrita de textos inscreve-se em momentos de conteudos sistematizados e em momentos de
praticas de ensino-aprendizagem. Ademais, na edi¢do de 2020, ndo constam orientacdes sobre
a reescrita de textos que considerem as dimensdes extraverbal e verbal dos enunciados, sob a
orientacdo bakhtiniana dos géneros discursivos.

Na secdo seguinte, a qual finaliza esse capitulo, apresentamos as nossas consideracoes a

luz da perspectiva dialdgica do discurso acerca dos documentos investigados.
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3.4 CONSIDERACOES SOBRE O ESTUDO DOS DOCUMENTOS EDUCACIONAIS:
OLHAR E REPARAR

O estudo de trinta anos de documentos educacionais nos auxiliou a compreender alguns
avangos e estagnacdes em termos da concepcdo de linguagem e de orientacGes tedrico-
metodoldgicos para as aulas de Lingua Portuguesa, em especial a pratica de revisao e reescrita
textual. Fez-nos perceber o quanto os enunciadores dos curriculos estudados influenciam os
objetivos para as aulas de lingua materna e como 0s conteddos sdo determinantes para o
desenvolvimento das préaticas de linguagem.

Na esfera federal, verificamos que a LDB n°® 9394/96, por se tratar de um documento que
organiza a educacdo em todo o territorio nacional, €, por esséncia, politico-ideoldgico. A lei
tornou obrigatdrio o ensino de lingua portuguesa para os ensinos fundamental e médio. Ha
breves orientacdes sobre o desenvolvimento da leitura e da escrita no ensino fundamental. A
concepgdo de linguagem para essas aulas € precisamente a lingua como instrumento de
comunicacdo. Também o documento previu a criacdo de uma base nacional comum que
contemplasse os contedldos minimos a serem ensinados na educacao basica. A LDB n° 9394/96,
ao reafirmar o principio da base, deu inicio aos PCN — Parametros Curriculares Nacionais.

Nos enunciadores dos PCN (1997), encontramos a presenca do setor privado desde o
primeiro momento, no evento que antecedeu/justificou a sua elabora¢do, como a Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos, em 1990. Pontuamos como o estado remete ao professor o
papel de principal agente de transformacao e da melhoria da qualidade da educacéo no pais. Os
PCN, também, j& apresentavam a concepcao de competéncias como ocorreria futuramente com
a BNCC (2018).

Embora o documento vozeie a obra bakhtiniana, por vezes nos atentamos a orientacdes
que se alinhavam a linguistica textual, como a utilizacdo dos géneros textuais como eixo de
trabalho e o estudo dos aspectos metalinguisticos do texto. A revisdo e reescrita textual sao
compreendidas como parte integrante da producado escrita, que deveriam ser feitas em conjunto
por professor e aluno. Os PCN consideram a pratica de andlise linguistica em um movimento
de reflexdo do uso da lingua, que acaba por se tornar parte integrante da revisao de textos, muito
embora existam excertos em que o professor € direcionado a realizar exercicios para fixacéo de
aspecto essencialmente gramaticais da producao.

A Base Nacional Comum Curricular (2018) criada vinte e um anos depois dos PCN
(1997), apresenta consideraveis retrocessos no trato da concepcao de linguagem e da revisao e

reescrita textual. Na analise sobre os enunciadores, as habilidades, as competéncias e 0s
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objetivos de aprendizagem, evidenciamos que a Base ndo objetiva formar cidadados criticos e
pensantes. Antes, busca atender as demandas do setor privado que financiou a elaboragédo do
documento, a fim de formar méo de obra para as empresas privatistas.

Constatamos o direcionamento para o uso de tecnologias, para a edicdo de textos, a qual
ndo compreende a perspectiva dialdgica bakhtiniana e é contréria a proposta de revisdo e
reescrita textual que defendemos nesta pesquisa. A BNCC (2018) apresenta uma concepcao
idealista de escola que nédo corresponde a realidade do sistema escolar brasileiro, especialmente
quando se atenta mais a énfase dos meios digitais para as aulas. No documento, existe um
distanciamento nas relagdes entre professor e aluno, de modo que o didlogo entre ambos é
sobressaido por outros meios, como os tecnoldgicos.

Quanto aos curriculos para o estado do Parand, o curriculo de 1990 deu inicio a
reestruturagdo do sistema educacional no estado. Ao assumir a pedagogia histérico-criticacomo
concepgdo, esse curriculo pensou em uma escola compromissada com a transformacao social.
Nas orientacdes sobre revisao e reescrita textual, solicita que o professor se atente as questdes
da clareza do texto, uma atividade a ser realizada em conjunto entre este e o aluno. O curriculo
foi o primeiro do estado do Parana a assumir a perspectiva sociointeracionista da linguagem.
Nesse sentido, a reescrita textual foi pensada como um trabalho dialégico. Contudo, nao
considera o trabalho com géneros discursivos, o que denota um distanciamento dos postulados
bakhtinianos.

As DCE (2008), elaboradas dezoito anos depois do primeiro curriculo estadual,
contemplam uma proposta tedrico-metodoldgica mais aproximada da perspectiva bakhtiniana.
No curriculo, a concepgdo de linguagem prevé a lingua como um fendémeno social e em
constante interacdo verbal. Contrariamente ao curriculo de 1990, as diretrizes de 2008 adotaram
0S géneros discursivos como eixo de ensino. Apontam que o professor precisa se atentar para a
estrutura do texto, dos paragrafos e para a composicdo do género em estudo. Contudo,
constatamos que ndo contemplaram ampla e efetivamente o estudo da dimens&o verbal dos
géneros do discurso.

Pela primeira vez apareceu o discurso como pratica social para a disciplina de Lingua
Portuguesa em um curriculo do nosso estado. Coaduna com essa concepgao o encaminhamento
da reescrita de textos, tido como 0 momento em que o0 aluno possa refletir no seu projeto de
dizer e na finalidade do género em estudo. Todavia, embora a concepc¢do dialégica esteja
presente nas diretrizes, 0os encaminhamentos metodoldgicos ndo orientam sobre a revisao € a

reescrita mediadas pelo professor.
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Os dois ultimos curriculos ora vigentes no estado do Parana sdo o RCP (2018) e o CREP
(2019), ambos baseados na BNCC (2018). Sinalizamos que o referencial e o seu complemento
sdo baseados em habilidades e competéncias a serem desenvolvidas nas aulas de lingua
portuguesa. No RCP (2018), a perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem esta prevista
no documento como norteadora do trabalho para as aulas de lingua portuguesa. A revisao de
textos no RCP ¢é direcionada para uma atividade que deve ser desenvolvida em conjunto pelo
professor e pelo aluno. Ressaltamos que o RCP (2018) direciona a correcdo do professor tanto
para aspectos normativos da lingua como para os aspectos globais do texto.

O que ¢é insuficiente no referencial é a edi¢do de textos, a qual poderia ser substituida e
mais bem contemplada, assim como a reescrita textual. Ndo obstante, esse objetivo, como
discorremos no item 3.2.3 desta pesquisa, remete-se a estrutura grafica do texto (como a
disposicdo de pardgrafos na folha) e ndo contempla as dimensdes extraverbal e verbal dos
géneros discursivos. Consideramos, portanto, que o RCP n&o possui um texto-enunciado
explicito para o professor com orientacdes tedrico-metodologicas sobre o estatuto da revisdo e
da reescrita textual, tal qual ocorreu com os PCN (1998) e com as DCE (2008). Dez anos antes
da publicacdo do RCP, as DCE (2008), em vias tedricas e metodoldgicas, foram mais assertivas
e direcionadas ao professor, 0 que demonstra que este curriculo ndo somente adotou a
concepgdo do discurso como prética social, como a colocou em evidéncia. No RCP,
presenciamos a sistematizacdo dos contetidos como estaticos e acabados quando atingidos, ou
se atingidos, os objetivos de aprendizagem propostos para dado ano escolar.

O CREP (2019), complementando o Referencial Curricular do Parana (2018), explicita
que o aluno releie, revise, reestruture e reescreva o seu texto de modo coletivo ou individual,
mas sempre mediado pelo professor. Diferente do texto-enunciado dos PCN (1998) e das DCE
(2008) em que a reviséo e reescrita sdo orientacbes metodoldgicas, no CREP (2019) ambas
aparecem como conteudos que deverdo ser trabalhados trimestralmente. O documento
apresenta a mesma ambiguidade do RCP (2018), relacionando adequac&o & disposicao grafica
dos textos, além de enfatizar a utilizacdo de ferramentas digitais. Também ndo contempla o
estudo das dimensdes extraverbal e verbal do texto-enunciado, embora tenha essas como objeto
de trabalho.

Os curriculos analisados, referentes ao municipio de Foz do lIguagu, pertencem a
Associacdo dos Municipios do Oeste do Parana, denominados comumente curriculos da
AMOP. Por se tratar de curriculos de menor abrangéncia, notamos que, dentro de sua possivel

autonomia, eles se adequaram com o passar dos anos ao que defendemos nesta pesquisa: as
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relacGes dialdgicas entre professor e aluno, a revisdo e a reescrita textual e suas orientacdes
tedrico metodologicas.

Nos curriculos de 2007 e de 2010, os géneros discursivos foram tratados como sindnimos
de géneros textuais, com a revisdo e reescrita textual devendo focar em apenas um problema.
Especialmente no curriculo de 2007, as praticas aqui discutidas sdo apresentadas como
conteddos curriculares. A edi¢cdo de 2010 do curriculo da AMOP, da mesma forma que as
anteriores, ndo apresentou orientacdes no seu texto-enunciado sobre o processo de revisdo e
reescrita textual. Contudo, a pratica de analise linguistica foi considerada por nds como o mais
proximo da revisao textual e que poderia levar o aluno a reescrever o seu texto.

O curriculo de 2014 apresentou, segundo nosso olhar, grande progresso ao assumir
unicamente os géneros discursivos como objeto de ensino — incluindo o estudo de sua funcao
social — nas aulas de lingua portuguesa. Também acentuou a necessidade do dialogo entre
professor e aluno, e deu destaque a analise linguistica como o momento em que o professor
pode auxiliar o aluno refletir sobre a sua pratica escrita. A revisdo e a reescrita ndo sdo
distribuidas nos trimestres como conteudos. Antes, existe o espago especifico no documento
para tratar das questdes pertinentes dessas praticas, com orientagdes pontuais ao professor.

Nessa ultima versdo do curriculo, especificada como Proposta Pedagdgica Curricular,
consta uma figura explicativa sobre a reviséo, a adequagédo do texto e a reescrita. Nas edig0es
de 2015 e 2020, foi disponibilizada ao professor uma tabela diagndstica para que seja feito o
mapeamento da escrita do aluno e o direcionamento do que deve ser considerado na reescrita.
Todavia, a PPC de 2020 ndo contempla a reescrita com vistas as dimensdes extraverbal e verbal
dos géneros do discurso.

Assim, vemos que, em cerca de trinta anos de curriculos, existiram tanto avan¢os como
estagnacGes nas concepcOes tedrico-metodoldgicas e de linguagem no ensino de Lingua
Portuguesa. Nesta pesquisa, ndo pudemos deixar de notar como os curriculos em nivel
municipal mais se aproximam da concep¢do dialdgica da linguagem. Ndo somente isso,
observamos no estudo desses documentos, de forma geral, a caréncia de orientagdes para 0
professor, que podem levar as diversas lacunas no trabalho de reviséo e reescrita textual e que,

em continuo, podem desencadear o apagamento das relac6es dialdgicas entre professor e aluno.
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Na sequéncia, a figura 21 apresenta a sintese dos documentos analisados em nivel federal,
a saber: LDB N° 9394/96, PCN (1997) e BNCC (2018):

FIGURA 21 - SINTESE EM NIVEL FEDERAL

NIVEL FEDERAL

Tornou obrigatério o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil.

LDB N° Ainda apresentou a concepgao de lingua como instrumento de
9394/96 comunicacao. Nao indica concepgdes tedricas € metodoldgicas
sobre o trabalho de revisdo e reescrita textual.
- S (0 ;

Concebeu o texto como objeto de ensino. Todo trabalho com o
texto deve ser seguido de atividades de revisdo textual que

PCN (1997) devem ser desenvolvidas entre professor e aluno. Os

parametros ndao orientam sobre o trabalho de reescrita textual.

¥ ) '\_\ -~ ) I//.

— N
( | A prética de reler e revisar o texto deve ser feita com o auxilio
do professor. A Base ndo vozeia e ndo indica teorias ou
BNCC (2018) metodologias acerca da revisdo e reescrita textual. O
documento prevé a utilizagao de softawres/ferramentas digitais
para a edicao de textos.

Fonte: A autora.

A figura 21 sintetiza o que observamos nesses documentos a respeito do estatuto da
revisdo e reescrita textual nos documentos em nivel federal analisados. Ratificamos, como visto
no capitulo trés que, em nivel federal, apenas os Parametros Curriculares Nacionais (1997)
foram os que apresentaram um espaco direcionado ao professor com orientacGes sobre a revisdo
textual, embora ndo tratem do estatuto da reescrita de textos.

A figura 22 apresenta a sintese do nosso estudo acerca dos documentos que

orientaram/orientam o trabalho no estado do Parand, a pagina seguinte:
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FIGURA 22 — SINTESE EM NIVEL ESTADUAL

N(VEL ESTADUAL

e .
f O curriculo apresentou, na etapa da A\

alfabetizacdo, o eixo "Reestruturacdo de
Cumaile Basien textos". Propds que o professor trabalhe de
modo coletivo as ideias globais do texto. Deve-
(1990) se corrigir a coeréncia e a argumentacio dos
textos dos alunos. No entanto, o curriculo ndo
\ aprofunda a revisao e reescrita textual.

dinamica entre professor e aluno. Deve-se corrigir a
estrutura o texto, dos parégrafos € a composicao
do género em estudo. A revisdo e a reesccrita
aparecem de modo incipiente e poderiam ser mais
bem explanadas se alinhadas as teorias

\ ,/ ~ AsDCE propdem que a reescrita podera ser i\‘
coletiva ou individual, mas ndao prevé momentos de
DCE (2008)
A\ bakhtinianas dos géneros do discurso. A

"/ O Referencial apresenta objetivos de aprendizagem
para a revisdo e reescrita textual. A revisdo deve
contemplar os aspectos relacionados a ortografia,
RCP (201 8) pontuagado e sequéncia légica de ideias. O aluno
deve reler, revisar e reestruturar, coletiva ou
individual, o seu texto com a mediagao do
\ )\ professor.

/

A

- o\

A revisdo e a reescrita aparecem como conteldos |
da disciplina de Lingua Portuguesa nos quais o

aluno deve reler, revisar e reescrever o seu texto,

CREP (201 9) de modo individual ou coletivo, com o auxilio do

professor. Devem-se fazer cortes, acréscimos,
reformulacdes, correcbes de ortografia e

pontuacao.

Fonte: A autora.

Como consideramos nesta pesquisa, 0 grande embate encontrado nos documentos foi o
fato de a revisdo e reescrita textuais aparecerem ora como conteidos curriculares ora como
objetivos de aprendizagem no RCP (2018) e no CREP (2019). Outra observagao pertinente que
elencamos é que esses conteldos e objetos de conhecimento ndo contemplam, no trabalho com

0s géneros discursivos, o estudo da dimensao verbal e extraverbal dos géneros, o que significa
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um retrocesso, especialmente nos curriculos de 2018 e 2019, no que tange as concepgdes
teoricas da triade bakhtiniana.

Na figura 23, aparece a nossa sintese do estudo dos curriculos da Associacdo dos
Municipios do Oeste do Parana — AMOP, nas suas edi¢des de 2007, 2010, 2014 e 2020 e que

orientam o trabalho no municipio de Foz do Iguacgu — PR:

FIGURA 23 — SINTESE EM NiVEL MUNICIPAL

NIVEL MUNICIPAL

[ DY A reescrita € eixo de trabalho e objetiva a revisao A
de textos com vistas a adequagdo do género
textual em estudo. A revisdo de textos aparece
AMOP (2007) como um conteudo do componente curricular de
Lingua Portuguesa e ndo prevé momentos de
trocas entre professor e aluno nos processos de

\ revisao e reescrita dos géneros textuais. J

N

e A revisdo e a reescrita aparecem como contetdos N
a serem trabalhados/consolidados no decorrer do
estudo dos géneros textuais. O eixo de trabalho
AMOP (201 O) passou a ser a andlise linguistica, cujo objetivo de
aprendizagem € o de revisar o texto considerando
0s aspectos contextuais, gramaticais e

fo ortograficos.
N L g L

s ‘ ; A reescrita é tida como um eixo de trabalho. A
revisao textual antecede a reescrita. Os processos
de reescrita e revisdo textuais devem ser
AMOP (2014) mediados pelo professor. A reescrita pode ser
coletiva ou individual. O curriculo contempla a
triade bakhtiniana dos géneros discursivos no
AN processo de revisdo e reescrita textual. J/

| [ O curriculo contempla o trabalho com os géneros )
discursivos e propde a revisao textual como

dialégica entre professor e aluno. A reescrita pode
AMOP (2020) ocorrer de modo coletivo ou individual. Nao
contempla a revisdo e reescrita da dimensao
verbal e extraverbal dos géneros discursivos.

Fonte: A autora.
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Os curriculos da AMOP, especialmente nas edi¢cdes de 2014 e 2020, apresentaram
grandes avancos na concepcao de trabalho com os géneros discursivos. O gque mais nos chamou
a atencdo foi a reescrita considerada eixo de trabalho e o processo de revisao ser mediado pelo
professor. Com isso, apareceu a tabela diagnostica que, muito embora possa engessar a corre¢do
do professor, se aliada a revisao textual-interativa, pode facilitar a compreensao por parte do
aluno daquilo que precisa ser melhorado/ajustado/revisto na sua producéo textual.

Assim, com base nesse “olhar e reparar” e na caréncia do espaco de orientagdes tedrico-
metodologicas para o professor, o capitulo seguinte e Ultimo desta pesquisa procura

possibilidades de olhar para a revisao e reescrita textual, via revisao textual-interativa.
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4 UM OLHAR POSSIVEL PARA A REVISAO E RESCRITA TEXTUAL

No estudo dos capitulos anteriores, observamos a caréncia de orientacOes tedrico-
metodologicas ao professor acerca do processo de mediar a revisdo e a reescrita textual dos
alunos nas aulas de lingua portuguesa. Ndo somente isso, constatamos a incerteza quanto aos
encaminhamentos da revisdo e reescrita pertinentes aos géneros discursivos a luz dos
pressupostos tedrico-metodolédgicos do Circulo de Bakhtin.

Este capitulo foi o caminho que encontramos de tentar ofertar aos professores uma
possibilidade de encaminhamentos metodoldgicos, pois consideramos que todo texto-
enunciado pode mudar de acordo com os interlocutores possiveis. Aqui, o professor encontrara
orientacGes tedrico-metodoldgicas e de concepcédo sobre 0 que compreendemos ser uma revisao
textual-interativa e o que é o didlogo que defendemos entre professor e aluno. Também,
dispomos de uma indicacao de revisdo textual que contemple ndo somente a analise linguistica,
mas também as dimensdes extraverbal e verbal dos géneros do discurso. No item abaixo,
explicaremos o conceito de reviséo textual-interativa adotada por n6s, com base nos estudos de
Fiad (2006), de Ruiz (2013) além, € claro, do viés dial6gico bakhtiniano.

4.1 AREVISAO TEXTUAL-INTERATIVA: CAMINHOS POSSIVEIS

Pensar 0 processo de revisao e reescrita textual sugere que o trabalho com a escrita nas
aulas de Lingua Portuguesa nédo € visto como estatico e acabado. Antes disso, a pratica escrita
é tida como um trabalho e um processo, que envolve a retomada da palavra, do discurso, do
texto-enunciado pelo autor do texto e pelo seu leitor.

Aqui, colocamos a lingua em constante movimento e permeada dialogicamente pelos
sujeitos no seu tempo-espaco a luz dos pressupostos bakhtinianos. Eles explicam que do fruto
da interacdo entre os sujeitos surgem o0s enunciados, que respondem a outros enunciados do
falante em um movimento dialdgico e de interagdo verbal. Bakhtin (2016) explica que o0s
enunciados sao plenos de tonalidades dialdgicas e concebidos pela alternancia entre os sujeitos.
Nenhum enunciado pode ser examinado de modo isolado, somente na relacao do falante autor.
Por ser um elo na cadeia de comunicacdo discursiva e da relagdo com outros enunciados e

sujeitos, o objeto do seu discurso conversa constantemente com o dizer de um outro interlocutor
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e é direcionado a alguém. Esse movimento dialdgico entre os sujeitos faz emergir os géneros
do discurso, concebendo o texto-enunciado como a realidade imediata e como ponto de partida
para a analise da lingua.

Pensar no ensino da lingua portuguesa a partir da concepgdo de texto-enunciado faz-nos
perceber que as praticas de revisao e reescrita textuais ndo podem ser uma tarefa isolada. Antes,
pontuamos que toda tarefa que envolva o projeto discursivo de um texto envolve um trabalho
conjunto entre professor e aluno. A concepc¢éo de escrita como trabalho, como processo que
ndo acaba na sua primeira versao, necessita ser orientada por alguém que conhega os limites do
texto e que possa dizer até que ponto esta suficientemente adequado quanto aos seus aspectos
enunciativos e discursivos.

Ribeiro (2010) nos ajuda a compreender de modo mais claro os elementos constituintes
da dimenséo verbal dos géneros do discurso. Segundo a autora, o conteldo temético contempla
as peculiaridades do sujeito, como a sua vontade discursiva e 0s conhecimentos semanticos que
0 sujeito construiu no decorrer das préaticas sociais. Cumpre o papel de orientar a comunicacédo
discursiva e € o elemento que desencadeia os multiplos sentidos de outros enunciados. Para

Ribeiro (2010, p. 57), esse elemento

[...] diz respeito a abordagem valorativa do objeto a ser referido
discursivamente em uma dada situacdo comunicativa concreta. Em outras
palavras, trata-se da potencialidade do dizer sobre um referente em
determinada esfera social circunscrita por um intervalo de tempo e espaco,
aquilo que é ou que pode tornar-se dizivel pelo género demandado na
interagdo verbal.

Em outras palavras, o conteudo tematico engloba fatores linguisticos, textuais e
discursivos que compdem o ato enunciativo, além do cronotopo e da valoracdo apreciativa e
ideoldgica, os quais dao significados aos dizeres do enunciador.

Sobre o estilo de linguagem, Bakhtin (2016) defende que é diretamente ligado aos
enunciados e as formas dos enunciados. Para Costa-Hubes (2017), sdo os recursos lexicais,
fraseologicos e gramaticais, cores, figuras, imagens, tamanho das letras e outros elementos,
selecionados pelo autor do texto-enunciado para atender ao que dizer, para quem, quando, onde,
por que, também direcionado a dimenséo extraverbal do texto-enunciado.

A construcdo composicional diz respeito ao todo, ao formato do género escolhido para o
ato discursivo. Bakhtin (2016, p. 38) explica que “falamos apenas através de certos géneros do

discurso, isto é, todos 0s nossos enunciados tém formas relativamente estaveis e tipicas de
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construcdo do conjunto”. Refere-se a estrutura do género, mas ndo de modo rigido, pois,
segundo o autor (2016), todo género pode ser flexivel e criativo.

Com base nesses elementos da dimenséo verbal dos géneros discursivos é que orientamos
o trabalho de revisdo e reescrita textual. Pensar nesses trés elementos constituintes permite ao
professor auxiliar o aluno a desenvolver préaticas sociais de linguagem e de interacdo verbal.

Como mencionado anteriormente, esta pesquisa compreende a revisdo como 0 momento
em que o professor atua enquanto leitor/corretor do texto do aluno e, por meio dessa revisao,
oferece ao educando possibilidades de reescrita. Esse movimento dialdgico pode, como
demonstrado no estudo de Ruiz (2013), ser um dos meios que melhor direciona o aluno para a
sua revisao e posterior reescrita textual.

Os bilhetes orientadores séo utilizados pelo professor para levar o aluno a uma analise
reflexiva de seu texto-enunciado. De acordo com Ruiz (2013), tais bilhetes cumprem a fungéo
de tematizar a revisdo, com o intuito de justifica-la ou esclarecé-la; cumprem a funcéo de expor
a tarefa de reviséo pelo aluno, ou seja, explicar exatamente o que precisa ser alterado/melhorado
no texto. Ndo somente isso, eles podem ser utilizados para elogiar a produc¢éo escrita ou cobrar
aquilo que ndo foi realizado.

Sobre os bilhetes na revisdo textual-interativa, Nascimento (2009) acentua que, quando
utilizados no processo de reescrita, podem gerar um espaco de interlocugéo entre professor e
aluno, emergindo uma nova forma de produzir textos na escola. Nas palavras da autora, 0s

bilhetes sdo:

Uma nova forma que deixa de lado um pouco a tarefa e a nota, tdo arraigadas
as préticas escolares, ja que o aluno passa a ter um leitor interessado no seu
texto, e ndo apenas alguém a procura de erros. Uma nova forma que possibilita
0 ensino de textos situados, levando em conta a diversidade de géneros
discursivos, que podem ensinar ao aluno préaticas de linguagem Uteis néo
somente na escola, mas principalmente fora dela. (NASCIMENTO, 2009, p.
107)

Ao optarmos pela revisdo textual-interativa, os bilhetes orientadores do professor se
caracterizam, para além de mostrar o que nao esta bom ou cobrar o que precisa ser feito, por
abrir possibilidades para que o aluno reflita e escolha as operagdes que melhor se encaixam
com o seu texto-enunciado e com o género em estudo.

Quando pensamos no aluno de 4° ou 5° ano, em fase de aquisicéo e desenvolvimento da

linguagem escrita, ndo podemos pensar em corrigir as producdes textuais sem que maiores
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explicacGes ou orientacdes lIhe sejam dadas sobre as razdes de o texto ndo estar bom, ou como
revisar e reescrever a inadequacéo.

De acordo com Fiad (2006), a revisao e a reescrita, nesse sentido, tém o objetivo de tornar
0 texto mais interessante ou explorar outros recursos expressivos da lingua. A autora explica
que, quando a reescrita é conduzida pelo professor com a sua participagdo, “as contribuigdes,
as decisdes dos alunos, as possibilidades de escolha abrem-se em um leque de opc¢des muito
mais diversificado em relacdo aos recursos linguisticos” (FIAD, 2006, p. 36).

Corroboramos com a autora de que a reviséo precisar fornecer ao aluno opgoes de escolha
sobre a sua escrita. Compreendemos que o trabalho com textos de criangas em fase de aquisigéo
e desenvolvimento da escrita ndo € uma tarefa facil e que demanda tempo do professor. Para
tanto, Menegassi e Gasparotto (2016) afirmam que a revisdo e a reescrita Sa0 processos que
mais evidenciam a interacdo entre o professor e o0 aluno. Para os autores, a revisao é 0 momento
de troca, de negociacdo, de reflexdo entre os interlocutores do texto. Por isso, afirmamos a
necessidade de reflexdo e o leque de escolhas oportunizado ao aluno.

Isso mostra que corrigir e orientar a revisdo com vistas a reescrita ndo significa
higienizar o texto do aluno. Sobretudo, deve-se pensar: o que pode ser melhorado no texto-
enunciado do aluno em relacdo ao género discursivo escolhido? Ou ainda, quais
possibilidades/opgdes eu, enquanto professor/leitor/interlocutor desse texto, posso Ihe oferecer?
Lembramos que a primeira leitura do professor é baseada em colocar-se como também coautor
e revisor do texto.

Ainda, Menegassi e Gasparotto (2019) explicam que a escrita como processo pressupde
a interacdo professor-discurso e escrita-aluno, o que proporciona ao aluno desenvolver
habilidades discursivas. Ademais, para os autores, “considerar a interagdo na producdo textual
¢ dar vida ao trabalho de construgdo do texto” (MENEGASSI, GASPAROTTO, 2019, p. 110).

Neste sentido, pensamos 0 processo da escrita como trabalho cujo inicio ocorre com a
situacdo inicial de escrita e somente culmina em uma versdo final, apds passar pela
leitura/revisdo do professor, releitura/revisdo/reflexdo do aluno e, por fim, a reescrita — que
pode compreender duas ou mais vezes. Elaboramos a figura 24, exposta a pagina seguinte, para

exemplificar esse processo:



FIGURA 24 - SITUACAO INICIAL DE ESCRITA

*Esse momento
compreende 0
estudo inicial do
género do discurso,
tais como o
reconhecimento do
género, seu
contelido tematico,
estrutura
composicinal e
estilo de
linguagem.

*Aqui, sdo propostas
atividades que
visem ao
reconhecimento do
género discursivo
em estudo. Séo
encaminhadas

*Depois da
apresentacdo e do
estudo do
reconhecimento do
género discursivo,
propde-se ao aluno
primeira produgéo
escrita.
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atividades de
andlise linguistica.

Fonte: A autora.

E importante nos atentarmos que o reconhecimento de apenas um texto-enunciado de
dado género discursivo ndo € suficiente para que o aluno escreva uma producgéo escrita desse
género logo em seguida. Primordial para uma primeira escrita — ou chamada aqui de situacao
inicial de escrita —, é necessario que o aluno leia, releia, aprecie e reconheca, por meio de
atividades® diversas, uma quantidade razoavel de textos-enunciados do mesmo género
discursivo, até que tenha compreendido o suficiente sobre o género para, apds, ocorrer a
situacdo inicial de escrita.

Apos a primeira escrita é que o professor, enquanto leitor do texto do aluno, assumira em
continuo o papel de revisar a producéo e fornecer os encaminhamentos e as possibilidades para
que o aluno reflita sobre a sua escrita e, por fim, possa realizar uma primeira reescrita da sua
producéo em situacao inicial.

Nas aulas de Lingua Portuguesa, a pratica de analise linguistica, um dos eixos essenciais
de trabalho com os textos, juntamente com a leitura e a producdo textual, deve ser direcionada

ndo para pensar na forma da lingua enquanto cédigo ou gramatica, mas para que os alunos

34 Varias sugestdes de atividades para o trabalho com os géneros discursivos sdo encontradas em: ROJO. Roxane
Helena Rodrigues; BARBOSA, Jacqueline. Hipermodernidade, multiletramentos e géneros discursivos. Sao
Paulo: Parabola, 2015.
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sejam levados a refletir na lingua em uso social. Isso ndo significa que deixamos de lado o
ensino da gramatica normativa. Pelo contrario, a pratica de andlise linguistica procura refletir
as regras de gramatica inseridas historicamente no texto-enunciado de um determinado género
discursivo.

Assim € que pensamos a pratica de reescrita de textos em uma perspectiva dialdgica da
linguagem. E compreensivel que, por vezes, o aluno, de forma autdnoma, néo consiga perceber
0 que esta incorreto ou inadequado na sua producdo inicial. Por isso, a pratica de analise
linguistica sugere que sejam observadas as marcas linguistico-enunciativas do texto do aluno,
podendo ir do epilinguistico para o metalinguistico.

A revisdo que conduz o aluno a reflexdo da escrita e posterior revisdo textual pode ser
encaminhada pelo professor, evidenciando quatro grandes aspectos: i) a dimensao extraverbal
do texto-enunciado; ii) a dimenséo verbal do texto-enunciado; iii) as contribuigdes do aluno
para a sua propria escrita; e iv) as questdes relativas ao desenvolvimento da lingua escrita. A
figura 25 apresenta esse movimento constante presente nos processos de revisdo e reescrita

textual, como observamos:

FIGURA 25 - ASPECTOS DA REVISAO E REESCRITA TEXTUAL

DIMENSAQ EXTRAVERBAL DIMENSAO VERBAL

TEXTO-
ENUNCIADO

AS CONTRIBUIQ@ES DO ALUNO
PARA O PROPRIO TEXTO-
ENUNCIADO

AS QUESTOES RELATIVAS AO
DESENVOLVIMENTO DA LINGUA

Fonte: A autora

Evidenciamos que esses quatro grandes aspectos que norteardo 0s processos de revisao
e reescrita podem ser retomados a todo o0 momento no texto-enunciado do aluno, tanto pelo
professor enquanto leito/revisor/interlocutor quanto pelo prdprio aluno. Esse movimento sugere

que esses aspectos acima elencados culminardo em um texto-enunciado suficientemente bem



156

escrito e que podem aclarar ao aluno aquilo que, de fato, demanda uma atencao especial na sua
escrita.

A figura 26 demonstra quais aspectos podem ser observados no texto-enunciado dos
alunos no que diz respeito a dimensdo extraverbal das produgdes. Aqui, observamos aqueles
aspectos que dizem respeito a escolha do género discursivo para a escrita. E importante verificar

a situacdo de producéo do texto-enunciado a partir de questdes como:

FIGURA 26 - DIMENSAO EXTRAVERBAL

DIMENSAO EXTRAVERBAL

O texto do aluno atende a um género especifico?

O género esta adequado a sua esfera de circulacao?

O tema, aquilo que & dito/falado no texto, possui sentido?

A escrita do aluno possui tons valorativos?

O texto-enunciado indica para quem/para que o texto foi escrito?

Fonte: A autora.

Essa dimensdo também contempla aquilo que nao esta propriamente escrito no texto, mas
é compreendido na interacdo discursiva.

Na figura 27, elencamos 0s aspectos que devem ser observados na dimenséo verbal, ou
verbovisual. Nessa revisao, é possivel verificar especialmente o dizivel do conteddo tematico e

o estilo do autor, além dos aspectos estruturantes do género.
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Nesse sentido, o professor poderia observar:

FIGURA 27 - DIMENSAO VERBAL

DIMENSAO VERBAL (VERBOVISUAL)

O texto do aluno possui um tema bem definido e claro?

E possivel identificar que o texto-enunciado pertence a algum género discursivo?
O texto-enunciado possui uma esfera de circulagdo bem definida pelo aluno?
O aluno estabelece uma interagdo com seus possiveis interlocutores?

O texto possui uma estrutura composicional adequada ao género escolhido?

S&o explicitas no texto as respostas as questdes: para quem foi escrito? Como? Quando? Onde? O
qué? Por qué?

O estilo de linguagem € pertinente ao género escolhido?

Fonte: A autora.

Esses aspectos, ao serem detectados como “falhas” pelo professor, podem ser
evidenciados ao aluno por meio dos bilhetes textuais-interativos. Consideremos, por exemplo,
uma autobiografia em que o aluno suprime informaces com os advérbios de lugar: 14 e aqui.
Seria possivel levar o aluno a refletir por meio das seguintes perguntas: Aqui onde? E em uma
casa? Uma rua? Como se chama esse lugar? Além de encaminhar o aluno para a reescrita, as
questdes conduzem-no a uma atividade de analise linguistica em que se pode refletir, por
exemplo, que falar é diferente de escrever em algumas ocasifes. Evidentemente, sempre que 0s
bilhetes textuais-interativos forem utilizados, o professor deve relembrar ao aluno o porqué de
essas informac0es precisarem aparecer e que a reescrita desses trechos pode deixar o seu texto

mais atrativo para o leitor.
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Outro terceiro aspecto a ser considerado na revisao sdo as contribui¢des pessoais do aluno
para o seu texto. E necessario observar se o aluno consegue fornecer elementos suficientes para
0 seu texto e trabalhar sobre eles. A figura 28 demonstra quais aspectos devem ser verificados

no texto-enunciado dos alunos:
FIGURA 28 — AS CONTRIBUI(;OES PESSOAIS DO ALUNO

CONTRIBUIGOES PESSOAIS DO ALUNO

O texto possui os fatores que atribuem a coeréncia do texto, como o grau de informatividade e
a progressdo?

O texto é harmonioso, apresentando comeco, meio e fim?
A producdo possui elementos referenciais e sequenciais?

O aluno consegue fazer retomadas do tipo catéfora e anafora, com elipse e/ou com a
utilizagdo de pronomes?

Fonte: A autora.

Na escrita de alunos de 4° e 5° anos, é comum ainda ndo conseguirem estabelecer uma
relacdo espaco-temporal dentro de uma sequéncia logica de fatos. Por isso, o professor poderia
indicar, no momento da revisao textual-interativa, por meio dos bilhetes, se existe a falta de
organizacdo do tempo, dos acontecimentos, da correlacdo entre os fatos. Aqui, pode ser preciso
reorganizar frases inteiras ou até mesmo deslocar os paragrafos para que o texto fique coerente
e coeso. A reorganizacao de paragrafos requer a mediacao do professor, com um periodo por
vez, a fim de que a atividade ndo seja confusa ou demasiada cansativa para o aluno. Novamente,
0 papel dos bilhetes orientadores pode contribuir para que o professor delimite as possibilidades
de reescrita desses paragrafos e quais elementos sequenciais o aluno precisa levar em

consideracao.
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Por ultimo, o quarto aspecto refere-se as questdes relativas ao desenvolvimento da lingua

escrita. Na figura 29, apresentamos 0s encaminhamentos para esse aspecto:

FIGURA 29 - QUESTOES RELATIVAS AO DESENVOLVIMENTO DA LINGUA
ESCRITA

QUESTOES RELATIVAS AO DESENVOLVIMENTO DA LINGUA ESCRITA

Deve-se observar:

A relagdo grafema/fonema e suas correspondéncias arbitrarias e biunivocas;

A sintaxe de concordancia nominal e verbal;
A pontuagdo;
A acentuacdo;
A ortografia

Fonte: A autora.

A analise linguistica, nesse momento, pode ser realizada de forma coletiva, com énfase
nas questdes mais recorrentes da turma. Para tanto, o professor pode selecionar um ou dois
textos, com periodos de tempo diferentes, a fim de que o aluno consiga o aprofundamento em
situacdes distintas.

Desta forma, frisamos que, para a reescrita coletiva, sejam analisados e refletidos aqueles
aspectos voltados para o metalinguistico, em conjunto com a turma. De maneira individual,
essa precisa ocorrer com a mediacdo do professor e com os bilhetes orientadores que lhe
possibilitam explicar aquelas ideias do texto-enunciado, do género discursivo e questdes da
particularidade de cada aluno-autor e que apenas comentarios superficiais do texto ndo sao
suficientes.

Pensamos, por fim, que a reviséo textual-interativa encaminha professor e aluno para o
trabalho em que ambos podem refletir sobre a lingua escrita. Ao professor, a atividade pode

propiciar a visualizacdo do todo da produgdo escrita para 0s encaminhamentos e as
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possibilidades de reescrita. Essa pratica, alinhada as atividades de andlise linguistica, auxiliara
o aluno a compreender/entender o que de fato o professor sinalizou com aquela correcao-
revisao e, assim, realizar uma reescrita que atenda de modo satisfatorio ao género discursivo

em estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS: OLHARES POSSIVEIS, NOVOS QUESTIONAMENTOS

Ao longo desta pesquisa, estudamos e refletimos sobre como a revisdao do professor
constitui-se em uma etapa fundamental, sendo decisiva, para que o aluno seja capaz de
concretizar as solicitaces e entregar uma reescrita final que contemple as adequacdes do
género discursivo proposto e do seu texto-enunciado enquanto interlocutor. Nos curriculos em
que os géneros discursivos foram assumidos como eixo de ensino do professor de Lingua
Portuguesa, ndo foram apresentados ao professor e aluno as etapas de revisdo e reescrita textuais
dos aspectos da dimensdo extraverbal e verbovisual dos géneros do discurso.

Por essa razao, questionamos se os curriculos e documentos que orientam o Ensino
Fundamental | em Foz do Iguagu propdem o trabalho de revisao e reescrita textual. O objetivo,
portanto, foi o de verificar se os curriculos e documentos possuiam alguma orientacéo tedrico-
metodoldgico acerca da revisdo e reescrita textual e, se houvesse, como ocorriam essas
orientagdes para as aulas de Lingua Portuguesa.

Nos objetivos especificos desta pesquisa, revisamos a literatura acerca dos tipos de
correcdo de textos, da revisdo textual-interativa e da reescrita textual. Estudamos, por meio da
Anadlise Dialdgica do Discurso, como/se ocorrem nos documentos educacionais aqui estudados
alguma proposta acerca do processo de revisdo e reescrita textual para o ensino de Lingua
Portuguesa e, por fim, propusemos, a partir da analise desses documentos, orienta¢des tedrico-
metodoldgicas para a Rede Municipal de Ensino de Foz do Iguacu.

Esta dissertacdo possui, como texto-enunciado, quatro capitulos que colaboraram para
que o objetivo geral fosse atingido. O capitulo 1 apresentou 0s encaminhamentos
metodoldgicos dessa pesquisa e o fio condutor de analise essencial para compreender, analisar
e refletir acerca dos documentos educacionais — a Analise Dialdgica do Discurso, de viés
bakhtiniano. Tambem esse capitulo mostrou o contexto da educacgdo basica no municipio de
Foz do Iguacgu, além, é claro, de nominar os documentos educacionais e curriculos, objetos de
nosso estudo.

No capitulo 2, tragcamos a histéria da disciplina de Lingua Portuguesa no Brasil desde a
colonizagdo do pais até os dias atuais. Demonstramos 0s avangos e 0s retrocessos na concepgao
de lingua/linguagem para as aulas de Portugués e como a concepcdo de linguagem avangou
para a concretizagdo do texto como objeto de ensino dessas aulas. O objetivo especifico desse

capitulo foi o de tracar como historicamente a visdo da lingua no pais se transformou e, além
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disso, como a concepcdo de texto pela linguistica textual e de texto pela concepg¢éo dialdgica
da linguagem se construiram sécio-historicamente.

No capitulo 3, analisamos, em nivel federal, estadual e municipal, onze documentos
educacionais que orientaram e ainda orientam a educacdo brasileira. A andlise desses
documentos demonstrou que existe uma caréncia ainda ndo pensada e ndo articulada nos
curriculos no que tange as orientacdes para o professor do que corrigir e como corrigir — ou
como posto por nos, 0 que revisar e encaminhar, no processo de reescrita de textos-enunciados
pertencentes a géneros discursivos.

Esses curriculos sobrepdem a necessidade de objetivos de aprendizagem a serem
alcancados, mas ndao contemplam a tarefa ardua do professor de Lingua Portuguesa: ensinar a
lingua como trabalho, como processo. Compreendemos que nem sempre é pertinente aos
documentos educacionais a tarefa de contemplar orientagcbes metodolégicas. Entretanto, por
esséncia, esses sdo documentos e curriculos ideoldgicos e politicos que deveriam apresentar
uma teoria-base que sustentasse minimamente o trabalho do professor, que ndo fosse ambigua
guanto ao que se espera do processo de ensino-aprendizagem e do trabalho com o texto-
enunciado nas aulas de lingua portuguesa.

No decorrer do estudo desses documentos e curriculos, evidenciamos que o Unico
documento federal que orienta o professor quanto as etapas de revisdo e reescrita sdo0 0S
Parametros Curriculares Nacionais de 1997. A BNCC (2018), por sua vez, ndo apresenta
orientacdes e é demasiadamente direcionada para a utilizacdo de recursos tecnologicos para a
reescrita de textos, apagando as relac6es dialdgicas entre professor e aluno.

Na esfera estadual, as Diretrizes Curriculares Estaduais deveriam ser tomadas como
referéncia para a elaboracdo desses curriculos pois, além de ofertar breves orientacGes para o
professor, contempla a pratica de analise linguistica. Contudo, as diretrizes poderiam ser mais
assertivas quanto ao estatuto da revisao e reescrita de textos e as orientacdes metodoldgicas. O
Referencial Curricular do Parana (2018) e o CREP (2019) mostram a revisao e a reescrita de
textos como contetdos das aulas de Lingua Portuguesa e ndo como orientacfes teorico-
metodoldgicas, o0 que denota um distanciamento da pratica, pois pode ser reduzida a conteudos
escolares a serem cumpridos, e ndo uma pratica cotidiana essencial para o trabalho com texto-
enunciado em sala de aula.

Em nivel municipal, ao estudarmos as quatro edi¢@es do curriculo da AMOP, percebemos
que a tabela diagnostica seria mais bem aproveitada se acompanhada de explicaces sobre 0s
itens ali considerados e acompanhada dos bilhetes textuais-interativos, em conformidade com

os estudos de Ruiz (2013). Verificamos que o curriculo, em algumas edicOes, tratou a revisao
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e reescrita como conteldos e, em outras, como orienta¢fes pouco esclarecedoras sobre essas
praticas para o trabalho com géneros discursivos. Nesse sentido, seria ideal que contemplassem
orientagdes precisas sobre a pratica de revisao e reescrita textual, pois se trata de um curriculo
de menor abrangéncia se comparado com a BNCC (2018), por exemplo, e que, dentro da sua
possivel autonomia, poderia oferecer ao professor encaminhamentos metodoldgicos para
facilitar o processo de revisdo e reescrita.

A pergunta de pesquisa: “os documentos educacionais que orientam o curriculo do
Ensino Fundamental I no municipio de Foz do Iguacu propdem o trabalho de revisao e
reescrita textual? Se prop6em, como ocorrem essas orientac6es?”, foi respondida
especialmente no decorrer do capitulo trés desta dissertacdo. Consideramos que a etapa de
revisao e reescrita, como vimos nos documentos educacionais de trinta anos da educacgéo
brasileira, pouco orienta ou direciona ao professor sobre o que, de fato, pode ser revisto na
producdo escrita. Sobretudo, a etapa de correcdo ndo € contemplada nos documentos, sugerindo
que essa pratica metodoldgica e pedagogica ainda ndo foi pensada nos curriculos analisados.
Podemos, nesta pesquisa, afirmar que nenhum documento ou curriculo trata da revisao por parte
do professor, de forma efetiva, tampouco apresenta um vies teorico sobre esse momento. Como
ja mencionado, a revisdo e a reescrita ora sdo contetdos curriculares, ora objetivos de
aprendizagem, ora um pequeno espaco ao professor com incertos encaminhamentos.

No quarto e ultimo capitulo, ofertamos aos professores possiveis encaminhamentos
tedricos e metodoldgicos, os quais ndo foram contemplados nos documentos pesquisados.
Especialmente, reforcamos como pode acontecer a revisdo textual-interativa para os géneros
discursivos. Pontuamos que a revisao e posterior reescrita precisa acontecer de forma dialdgica
e mediada pelo professor. Quando os bilhetes orientadores séo utilizados, é preferivel que sejam
dadas orientacdes aos aspectos epilinguisticos do texto, o que néo é possivel com sinalizagdes
ou marcas de indicacdo no corpo do texto do aluno. Antes disso, a orientacdo para os bilhetes é
que estes contemplem um leque de opgdes, a fim de que o aluno seja conduzido a refletir sobre
a sua escrita e faca as melhores escolhas para o seu projeto de dizer.

Correlacionando com outras pesquisas da area da linguistica aplicada, esperamos que esta
pesquisa contribua para o olhar de novos pesquisadores sobre o estudo desse conjunto de
praticas de sala de aula e, que muito brevemente, estas possam ser contempladas nos curriculos
da AMOP. Enquanto professora de Lingua Portuguesa e que trabalha na rede municipal de Foz
do lguacu, oferecemos aos professores da rede alguns subsidios para os encaminhamentos da

revisao textual, com suporte tedrico adequado para que as producdes de texto ndo sejam
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reduzidas a reproducdes e sistematizacOes de estudo descontextualizado da gramatica, bem
como do texto como objeto acabado sem interlocutores reais.

Acredito que as aulas de Lingua Portuguesa, para além de tomar a linguagem como
pratica social, precisam ser “olhadas™ pelo professor como as que promovem o gosto pela
escrita de textos. Essas aulas podem oferecer aos educandos a oportunidade de escreverem
textos-enunciados para interlocutores reais, em um tempo-espaco distinto. Sobretudo, esta
pesquisa me possibilitou a ver cada um dos meus alunos como escritores em potencial e que,
mesmo na fragilidade do processo de aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem escrita, sdo
individuos sociais que precisam refletir sobre o uso da lingua, elegendo, dentro de suas
individualidades e particularidades, o melhor modo para o seu projeto de dizer. Isso significou,
para mim, me colocar ndo somente como a professora que corrige e avalia o texto do aluno,
mas que se posiciona como coautora, leitora e revisora das produgdes escritas.

Assim, encerro esta dissertagdo com uma outra questao a refletir: se todos os curriculos e
documentos veem 0s alunos como escritores e revisores em potencial, por que ndo exploram
essas potencialidades por meio das relacbes dialdgicas nas aulas de Lingua Portuguesa? E
ainda: por que nao oferecem aos professores serem sujeitos que promovam esses alunos
escritores? Estariam os curriculos apenas parafraseando a concepc¢éo dial6gica da linguagem e
reduzindo essas préaticas a meros objetos de conhecimento?

As aulas de lingua portuguesa, na contramédo desses documentos, precisam acontecer para
que, de fato, se viva o discurso como pratica social: a revisao de textos orienta ao aluno a pensar
para além da gramética e ortografia do texto; os bilhetes orientadores, na revisdo textual-
interativa, conduzem o aluno a olhar para os sentidos do seu texto-enunciado e, assim, colocar-

se no mundo como sujeito que, como bem frisa Geraldi, tem algo a dizer para alguém.
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Municipios que compdem a Associa¢do dos Municipios da Regido Oeste do Parana.
Prefeitos(as) e Secretarios(as) de Educacéao — 2017/2020

Secratarica de Educagio
Maria de Loudes Alves
Fabima Aparecida Sobral Sliva
Rosllange Fatima Pars Daros
Rubens Wicante Inacio

Sandra Marla Gongalves da Concelgio

Rosane Dal Mollin PRoi
Ellane de Camango Dominiak
Fatima Eosetio Misrowa
Zlzela Mara Pimo Dallabrisa
Marcia Aparacida Ealdinl
Siey Fermelra Esma
Cleonldes Woll da Siwa
Siivia Mara Fkottkl Finto
Adriana Franco
Maria Cella Gaspar RISs0
Refane Yogt Andere
Angela Roberta Newves de Brito Plinto
Mana Justina 4a Sliva
Angela Mara da Gz Slva
Framciele da Lima Danelon Jeses
a Rosa Gregosio
Hedva Terszinha Chaves Lelte
Wilian Rodrigues
Robeno da Costa Persira
Marll Easso
Elxlne Pasil de Oilvalra A -l
Sirkenes de Andrade Wer
Marcla Adriana Winler da .
HJanaima Midller Saerakd
Melva Romanl Bosko
Clair Teresinha Rugsan
Glison Backes
Clarice Mana Erings Friedrich
Aparecita Topp Sema
Milza Skeweart Garling
Mansne INez Zozo
Judith Mara E. Sendko
Crisflane Scheuermann Sonablio
Aracel BEasso Tawchert
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Ana Paula da Siva
Marrganda Matios Pedrott
Gened o Fatima Soares Chnstmann
Simara Cordelro da Siva Jorge
Regineda da Siva
Andrela Marcelingo Diadrich
Waldinete Santana Gawvenda
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Marclia Marka Sonago de Fadua
Edna Helolsa SchaefMer do Amaral
Ronoaldo Freiias da Siva
Adrana August Camozzato
Rosa Rodrigues de Carvalha
Nedma Cardozo de oivelra
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