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0. INTRODUÇÃO

Sentados de frente à tela do computador, atentos/as aos textos. Expressões sérias,

compenetradas na leitura. Pausas, olhos que se direcionam para cima e voltam para o

texto. Mexidas no mouse e marcações, de vermelho, nas partes dos textos que contêm

falhas. Fazemos círculos ou quadrados, riscamos ou sublinhamos, enfim, comentamos.

Nosso trabalho exige concentração e silêncio. Somos professores e professoras-corretores

e corretoras de textos. Apesar de realizarmos um diálogo com o/a produtor/a do texto,

esse é um trabalho solitário, pelo menos em relação à presença física de outras pessoas no

momento da correção, embora nos imaginemos em contato com o/a autor/a do texto.

Muitas perguntas passam pelas nossas mentes: “como fazer uma correção que faça com

que o/a estudante consiga, de fato, verificar os seus erros e melhorar? Será que ele/ela

conseguirá entender estas observações? Talvez este comentário não seja suficiente para

o/a estudante entender o que errou.”

Impulsionados por essa realidade é que nos motivamos a realizar esta pesquisa.

Nossa experiência tanto com a produção quanto com a correção de textos de estudantes

do 1° e 2° anos do Ensino Médio tem nos mostrado que é muito comum que os

estudantes não produzam, na primeira versão, um texto considerado satisfatório em

relação aos critérios pré-estabelecidos. Esse contexto faz com que haja a necessidade de

uma reescrita, para que os problemas apresentados na primeira versão sejam eliminados.

Fazendo uma análise superficial das produções que passaram pela reescrita, observamos

que os textos se modificaram tomando como base unicamente as orientações por nós

elencadas. Tendo em vista tanto as nossas observações quanto às modificações feitas

pelos estudantes é que nos questionamos: i) quais as principais dificuldades apresentadas

pelos estudantes no processo de escrita?; ii) qual o método de correção textual que mais

contribui para a reescrita do texto?; iii) na correção do texto, somente os problemas

devem ser destacados?; iv) a reescrita contribui, verdadeiramente, para o

desenvolvimento da capacidade escritora dos estudantes? Os estudantes têm consciência

do valor e da importância da reescrita?



Pensar nas respostas para essas perguntas é o que nos motiva a realizar esta

pesquisa, pois corrigir um texto produzido por um estudante ou qualquer usuário da

língua é uma grande responsabilidade, que exige, por parte de quem o faz, constantes

estudos sobre o processo de (re)escrita de textos.

Conscientes dessa responsabilidade e do papel desempenhado pelo professor, que

deve ser mediador do processo de ensino-aprendizagem, decidimos, neste estudo,

identificar os principais problemas cometidos por estudantes no processo de produção

textual, para, em seguida, propor estratégias de reescrita textual que possam,

efetivamente, contribuir para a melhora da capacidade escritora dos estudantes. Para isso,

decidimos trabalhar com um gênero do discurso e um tipo textual, respectivamente o

relato e o texto dissertativo-argumentativo. A escolha desses objetos de estudo se deve ao

fato de eles possuírem características textuais-discursivas distintas, o que pode contribuir

para que o estudante tenha mais ou menos dificuldades para a produção, além de serem o

gênero e o tipo textual mais trabalhados na escola, devido ao fato de serem cobrados no

ENEM e nos demais vestibulares.

A partir disso, organizamos a nossa pesquisa em três partes: fundamentação

teórica, metodologia e análise. A primeira, referente à fundamentação teórica, tem como

tópicos: a escrita e a sua importância para a humanidade; o ensino da escrita; a (re)

escrita; concepção de linguagem e produção textual e gênero relato e tipo textual

dissertativo-argumentativo. Ao longo do estudo, sentimos a necessidade de dissertarmos

acerca da escrita e de sua importância para nós seres humanos, para que o leitor

compreenda o real valor da pesquisa para além do âmbito acadêmico. Nossa sociedade

costuma valorizar muito os indivíduos que fazem bom uso da escrita e das normas que a

caracterizam. Por isso saber escrever bem, de acordo com as condições impostas pelas

diferentes situações de escrita, é uma habilidade que pode fazer com que os indivíduos

sejam mais bem sucedidos socialmente. Nosso estudo, também, tem, como principal

elemento de análise, a reescrita, desse modo é importante falarmos sobre ela, a fim de que

o leitor compreenda os aspectos evidenciados na análise e qual concepção de reescrita

adotamos. Em relação à concepção de linguagem e produção textual, entendemos que o



trabalho com o ensino de escrita exige do professor-corretor assumir uma concepção de

linguagem e de ensino de texto que conduza a sua prática docente, assim, neste espaço,

são evidenciadas as concepções de linguagem existentes e qual nós adotamos nesta

pesquisa. Por fim, nesta primeira parte, tratamos também acerca da distinção entre o

gênero textual e tipo textual, conceitos que sempre geram dúvidas a todos aqueles que

estudam ou lidam de alguma maneira com a produção textual. É importante falar sobre

isso, porque na nossa análise foram considerados textos do gênero relato e textos do tipo

textual dissertativo-argumentativo.

A segunda parte da pesquisa, metodologia, mostramos como se deu a coleta e

seleção do corpus e as especificidades do trabalho realizado. E , por fim, na terceira parte,

a análise, analisamos, detalhadamente, os textos selecionados do corpus, de acordo com

as  questões iniciais que impulsionam a realização desta pesquisa.

Esperamos que este estudo possa contribuir não somente para nosso aprendizado,

mas também para os profissionais da área, fazendo com que possamos fazer correções

mais significativas e que, de fato, contribuam para que os estudantes sejam capazes de

(re)escrever seus textos de forma mais autônoma e consciente.

1.0 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA

1.1. A ESCRITA E A SUA IMPORTÂNCIA PARA A HUMANIDADE

O surgimento da escrita foi um marco importante na história da humanidade, visto

que possibilitou um avanço no desenvolvimento intelectual do homem. Segundo, Pauluk

(2004), as primeiras evidências do surgimento de uma escrita sistematizada datam do ano

3500 a.C, na Mesopotâmia. Essas evidências referem-se a registros feitos pelos Sumérios

com a utilização de objetos em formato de cunha, daí o nome de Escrita Cuneiforme.

Eles utilizavam os símbolos, principalmente, para o registro comercial, contábil e

administrativo, pois com a complexibilização do comércio e com o aumento da

população, foi preciso procurar alternativas mais eficazes para facilitar as transações

realizadas no período. Dessa forma, não era mais possível para os Sumérios confiarem



apenas na boa memória para evitar os erros de contabilização de seus bens, sendo

necessária, assim, a criação de  um sistema de registro mais eficaz.

Mesmo com a utilização da escrita cuneiforme por outros povos por um longo

período, outras civilizações, nessa e em outras épocas, desenvolveram seu próprio

sistema de escrita. Dentre estes povos, podemos citar os egípcios, com a escrita

hieroglífica e os romanos com o alfabeto romano. Cada um desses sistemas possui suas

especificidades, e, ao longo do tempo, foram se desenvolvendo e se aperfeiçoando de

acordo com as necessidades do homem.

Levando em conta a criação desses e de outros sistemas de escrita, percebemos o

quanto essa forma de interação social foi importante e o quanto ela contribuiu para o

desenvolvimento intelectual e tecnológico da humanidade. É como afirmam Valle e

Pancetti (2009):

não há dúvida de que a invenção dessa forma de expressão
delineou a história do mundo desde a sua criação e propagação
até alcançar a nossa condição atual, de "aldeia global", na qual
pessoas de culturas diversas e regiões muito distantes
geograficamente entre si, podem se comunicar através do mesmo
tipo de escrita numa mesma língua, que por sua vez também foi
ainda mais disseminada. Dos desenhos pictóricos à era da
informação, a história da escrita é um capítulo fundamental na
história da humanidade. Tudo que conhecemos hoje, que
transforma e valoriza nosso mundo, os livros, os filmes, a
internet, a ciência, entre tantas outras coisas, só existe devido ao
sucesso dessa ferramenta. (VALLE; PANCETTI, 2009, p. 4 )

Com a possibilidade estabelecida de registros, os homens passaram a transmitir às

gerações futuras as descobertas realizadas e, assim, por meio de um estudo sistematizado,

cada vez mais soluções para os problemas da humanidade foram sendo encontradas.

Além disso, para que hoje pudéssemos ter tantas informações sobre o nosso passado e ter

à disposição tantos livros que nos possibilitam entender quem somos hoje, a escrita foi

essencial. O que seria de nós, hoje, sem filmes, séries ou livros? Ou, ainda mais

complexo, o que seria de nós, hoje, sem a internet? Todas essas formas de interação

lidam, de um modo ou de outro, com  a escrita.



Entender, então, o papel da escrita para a humanidade desde o seu surgimento até a

contemporaneidade faz com que acreditemos que saber escrever é uma das habilidades

que contribuem para para que os indivíduos possam ser mais sucedidos na sociedade em

que vivem. Isso se dá, principalmente, quando consideramos a nossa atual sociedade, que

impõe aos indivíduos a necessidade de utilização de diferentes letramentos para as

diversas atividades cotidianas, como: realização de exames vestibulares, preenchimento

de cadastros, leitura e interpretação de placas de trânsito, utilização de sistemas

eletrônicos entre outras atividades que requerem tanto a habilidade de leitura quanto a de

escrita. Nesse sentido, Lemke afirma que

a leitura e a escrita são processos de construção de significados
do mesmo tipo. Esses processos não são, de forma alguma, o
‘inverso’ um do outro (LEMKE, 1989a; HARRIS, 1995). Eles só
diferem nas condições situacionais: os utros jogadores humanos
ou inanimados com os quais interagimos para construir nossos
significados – sejam eles parceiros de produção escrita ou
marcas no papel. (LEMKE, 2010, p.458)

Sob esse viés, ensinar a produzir um texto é um trabalho que exige tempo, prática e,

principalmente, esforço tanto do estudante quanto do professor; o primeiro precisa se

dedicar ao ato de escrever e se atentar aos erros que tem cometido a fim de não mais

cometê-los; o segundo precisa, primeiramente, identificar os problemas de escrita dos

estudantes, para, em seguida, entender o(s) porquê(s) desses problemas e, finalmente,

propor estratégias de ensino que possam ser eficazes na solução dos problemas

apresentados pelos estudantes.

Assim, um texto não deve ser produzido simplesmente porque será utilizado como

método avaliativo, mas é preciso fazer com que o estudante entenda que produção textual

é uma tarefa que ele realiza frequentemente durante a sua vida, e, sendo assim, precisa,

necessariamente, adquirir as habilidades adequadas para a sua realização.

Compreendendo essa importância, é imprescindível que todo ser humano aprenda a

escrever, visto que a escrita foi, é e sempre será importante para a construção do mundo

que conhecemos.



1.2. O ENSINO DA ESCRITA

Desde a antiguidade a escrita sempre foi uma habilidade valorizada socialmente,

visto que atribuíam aos escribas - profissionais que tinham a função de escrever textos,

registrar dados numéricos, redigir leis e entre outras funções - características relacionadas

à intelectualidade. Mas, poucos eram os indivíduos que tinham acesso ao ensino da

leitura e da escrita. Geralmente, este privilégio era destinado a homens pertencentes à

aristocracia. Entretanto, a partir da ampliação e da modificação do uso da escrita, houve

a necessidade de ensiná-la a mais pessoas a fim de que as relações que se estabeleciam na

organização da sociedade pudessem ser exercidas de forma mais eficaz. Nesse sentido,

compreender o surgimento da escrita e o porquê da necessidade do seu ensino, em uma

perspectiva histórica, permite articular concepções de ensinar e aprender a escrever, além

disso, permite, também, articular informações para a formação e a prática de professores

e professoras, e, no nosso caso, a prática do corretor.

Os Sumérios, povo ao qual se atribui a invenção da escrita, utilizavam-na,

inicialmente, para o registro comercial, contábil e administrativo, pois com a

complexibilização do comércio e com o aumento da população, foi preciso procurar

alternativas mais eficazes para facilitar as transações realizadas no período. A partir deste

uso intenso, diversas modificações no uso da escrita aconteceram e, consequentemente,

modificou-se, também, o seu ensino. Os escribas sumérios, por exemplo, aprendiam a

escrever por meio de estratégias de cópias, ou seja, eles copiavam listas de nomes de

deuses, objetos e entre outras coisas a fim de que pudessem aprender a exercer a sua

profissão. Assim,

a escola suméria, portanto, surgiu com a finalidade de formar
profissionais escribas para atender as demandas administrativas e
econômicas dos templos dos palácios. Com a sua expansão foi se
transformando e incluindo a cultura. As aulas eram controladas
por um mestre que utilizava uma disciplina rígida e também
religiosa. Atribuía-se grande importância social à aprendizagem



da escrita. Segundo KRAMER (1981) ser escriba era uma
possibilidade de melhorar a sua própria natureza e ressalta ainda
que o ofício escriba salvava da fadiga e protegia contra qualquer
tipo de trabalho. (MORAES, 2016, p.15)

Percebemos, com isso, que o ensino da escrita está diretamente ligado à função

social que ela exerce. A depender de como ela é utilizada na sociedade, no seu processo

de ensino, serão aplicadas determinadas metodologias para que os estudantes possam

aprendê-la.

Outro exemplo de povo, que ensina a escrita como reflexo da sociedade, são os

egípcios. A cultura egípcia valorizava a transmissão de conhecimentos e de conselhos,

que deviam ser passados de geração a geração. O ensino da escrita sofria direta influência

dos costumes egípcios, pois eles

insistiam na ininterrupta continuidade da transmissão educativa
de geração em geração e para ensinar a escrever tomavam com
base textos escritos, sempre em forma de conselhos, dirigidos do
pai para o filho e do mestre escriba para o discípulo. Esses textos
educativos eram introduzidos através de um título-sumário,
frequentemente em formato de narrativa. Eram sempre textos em
que o pai planejava e deixava registrado por escrito seus
ensinamentos. (MORAES, 2016, p.17)

A contemporaneidade não se difere, em grande medida, da Antiguidade em relação

à motivação social que influencia a forma como o ensino da escrita acontece. Analisando

o contexto da América Latina, por exemplo, ensinar a ler e a escrever baseou-se, durante

muito tempo, no processo de evangelização dos povos nativos. Devido à variedade

etnico-linguística, houve a necessidade de normatizar as línguas existentes a fim de que

os indivíduos se comunicassem por meio de uma língua inteligível a todos. Desse modo,

a metodologia de ensino utilizada para o ensino da escrita
consistia na memorização de textos coloquiais, de vocabulário,
ditos populares e orações em diálogos, numa perspectiva
pragmática que seguia o modelo dos Colóquios. Esses Colóquios
atentavam para o uso da língua em sua função de transmitir
informação, isto é, na forma de intercâmbios orais os conteúdos
eram apresentados. Essa forma de verbalização fazia parte da
estratégia de memorização para comunidades sem práticas
sociais de escrita. (MORAES, 2016, p.26)



No Brasil, especificamente, ensinar a escrever tem se modificado ao longo da

história. No Brasil colonial, o foco, assim como na América Latina, era a normatização

de uma língua inteligível a todos os habitantes da colônia e na catequização dos povos

nativos. No período imperial, com a intensa urbanização e complexibilização da

sociedade civil, o foco do ensino da escrita passou a se basear na análise de leis e textos

religiosos. Todavia, é no período republicano que a tomada de consciência acerca de

como se ensinar a escrita é ampliada. Isso se dá, entre outros motivos, às novas políticas

decorrentes da democratização do ensino. A partir de então, anseia-se que não apenas

pessoas abastadas tenham acesso aos bancos escolares, mas também os representantes de

todas as camadas sociais do país.

Com o processo de valorização da escrita no Brasil, o ensino de produção textual

ganha destaque, principalmente, em relação à eficácia da metodologia de ensino adotada

pelos/as professores/as a fim de que este aprendizado seja, de fato, realizado. Passa-se a

discutir sobre como ensinar a escrever e como fazer com que estudantes, inseridos em um

sistema formal de ensino, dominem a escrita. Em relação a esses pontos, surgem alguns

questionamentos, como: a escrita é uma técnica, é uma habilidade ou é um dom?

Compreendemos, a partir da nossa experiência com a correção dos textos e do nosso

próprio processo de desenvolvimento da capacidade escritora, que aprender a escrever

não é um dom, mas sim um trabalhoso processo de leitura e de escrita constantes.

Dessa forma, nós, assim como Possenti (2005) e Fiad (2013), assumimos “a

concepção de escrita como um trabalho que se conduz no tempo e a de reescrita como

parte desse trabalho, que possibilita, ao analista, observar as marcas deixadas pelo

escrevente e que indiciam, de algum modo, o trabalho realizado.” (FIAD, 2013, p.467).

Se o estudante não possuir alguma condição física ou mental que dificulte o aprendizado,

com o auxílio de um professor e com o trabalho constante de (re)leitura e (re)escrita,

certamente não terá dificuldades para produzir textos escritos, sejam eles pertencentes a

quaisquer gêneros do discurso. Nesse sentido,

[…] produzir um texto escrito não é uma tarefa que implica
apenas o ato de escrever. Não começa, portanto, quando
tomamos nas mãos o papel e o lápis. Supõe, ao contrário, várias
etapas, interdependentes e intercomplementares, que vão desde o



planejamento, passando pela escrita propriamente, até o
momento posterior da revisão e da reescrita. Cada etapa cumpre
assim, uma função específica, e a condição final do texto vai
depender de como se respeitou cada uma destas funções.
(ANTUNES, 2003, p. 54)

Reforçamos a ideia de que, se não houver um trabalho que utilize procedimentos

adequados para o aprendizado da escrita e tempo e dedicação constantes do estudante, a

capacidade escritora, em qualquer língua, não se desenvolverá. Se verificarmos o

processo de alfabetização do usuário de uma língua, constataremos que o aprendizado da

escrita, se este estiver inserido em um sistema formal de ensino, só acontece devido a um

trabalho de um profissional que adota procedimentos de ensino que auxiliam o

aprendizado. Diferentemente do que acontece com a fala, o aprendizado da escrita exige,

portanto, um trabalho pautado em estudos, em orientações e, também, em regras

gramaticais. Afinal todas as línguas possuem um sistema ortográfico, convencionado para

atender às necessidades de seus usuários. A escrita exige, portanto, que o indivíduo tenha

diferentes habilidades: motora, textual-gramatical, cognitiva e interacional. Toda essa

complexidade contribui, talvez, para que essa forma de interação seja tão valorizada

socialmente.

Essa valorização, atrelada à necessidade da utilização da escrita para o

desenvolvimento de diversas atividades impostas pela sociedade, faz com que as

instituições de ensino e professores entendam a necessidade de se desenvolver um

aparato técnico-metodológico cada vez mais eficaz para o desenvolvimento da

capacidade escritora dos estudantes. Desse modo, esta pesquisa poderá contribuir para

que nós, professores de Língua Portuguesa, assumamos uma postura crítica em relação

aos textos produzidos pelos estudantes.

1.3. A (RE) ESCRITA

Acreditamos que, para se produzir um texto, é necessário haver uma organização e

um planejamento inicial que conduza o processo de escrita. Considerando isso, notamos

que todas as etapas de escrita de um texto estão interligadas, o que implica dizer que, se



uma delas não for bem sucedida, as demais poderão não ser desenvolvidas de forma

satisfatória. Embora possa haver a conclusão do texto, de certo modo, não obteremos o

resultado o qual havíamos almejado e isso, muitas vezes, pode causar a frustração tanto

do professor quanto do estudante. Isso porque acreditamos que a boa escrita de um texto

precisa da ação, necessariamente, de dois agentes sobre ele: o professor e o estudante. O

primeiro é aquele que orientará o segundo a respeito das etapas de escrita do texto, a fim

de mediar o aprendizado e fazer com que não haja um bloqueio, por parte do estudante,

em relação à produção textual. Esse bloqueio, muitas vezes, acontece devido à limitada

correção do texto, em que só há a verificação de problemas superficiais, ou seja, da

microestrutura, além de, devido à enorme quantidade de textos que os

professores\corretores precisam corrigir em um curto período de tempo, ocorrer a

identificação apenas das falhas que os estudantes cometem.

Em nenhum dos casos, especialmente o da reescrita, deve
tratar-se de simples intervenção do professor, que corrige e
devolve o texto, mas sim de uma atividade conjunta, que permita
ao mesmo tempo o esclarecimento da natureza do erro e sua
eliminação progressiva. (POSSENTI, 2005, p. 37)

A pouca interação entre estudante e professor, na maioria das vezes, impede que

aquele possa identificar suas reais potencialidades, e pode impossibilitar que haja um

esforço maior para desenvolver melhor a escrita. Assim, é necessário que, no processo de

produção textual, fiquem claras, para o estudante e para o professor, todas as etapas que o

constitui a fim de que possam ser realizadas da melhor maneira possível. Neste trabalho,

focaremos no processo de (re)escrita, o qual acreditamos, assim como Ruiz (2013) que só

é possível ser realizado quando há a interação entre professor\corretor e o texto do

estudante, em que os apontamentos realizados serão importantes para a condução da

escrita. Para a estudiosa, “a mediação do professor é um dos fatores determinantes do

sucesso que o discente possa ter em seu processo de aquisição da escrita” (RUIZ, 2013, p.

11). Assim, precisamos ir além de uma simples correção ortográfica e superficial do texto

para que o estudante entenda, de fato, os problemas que têm cometido na produção

textual, a fim de tentar saná-los na (re)escrita do texto.



Nesse sentido, baseando-nos na afirmação de que “a correção é o conjunto das

intervenções que o professor faz na redação, pondo em evidência os defeitos e os erros,

com a finalidade de ajudar o discente a identificar os seus pontos fracos e melhorar.”

(SERAFINI, 1995, p.97), analisamos, de acordo com a nossa experiência enquanto

professora de Língua Portuguesa e corretora de textos, e pautados em diferentes

pesquisadores, como SERAFINI (1995) e RUIZ (1998), por exemplo, os distintos tipos

de correção textual que são adotados pelos/as professores/as de Língua Portuguesa, a fim

de identificarmos o melhor tipo a ser adotado para orientar o/a estudante no bom

desenvolvimento da reescrita. Para essa discussão, serão considerados os três tipos de

correção, classificados por Serafini (1995), que são: correção indicativa, correção

resolutiva e correção classificatória. Além desses, consideramos a correção

textual-interativa, classificada por Ruiz (1998), cuja análise receberá mais enfoque nesta

pesquisa.

O primeiro tipo, a correção indicativa, pode ser considerado um modelo simplório

de correção, visto que

consiste em marcar junto à margem as palavras, frases e períodos
inteiros que apresentam erros ou são pouco claros. Nas correções
deste tipo, o professor frequentemente se limita à indicação do
erro e altera muito pouco; há somente correções ocasionais,
geralmente limitadas a erros localizados, como os ortográficos e
lexicais. (SERAFINI, 1995, p. 113)

Geralmente, ele é realizado por docentes que têm uma ampla quantidade de

textos a serem corrigidos em um pequeno espaço de tempo. Devido à grande demanda de

trabalho, o/a professor/a se limita a apontar os erros nos textos, o que pode gerar

consequências negativas no processo de construção da capacidade escritora dos/as

estudantes. Isso porque, ao apenas apontar os erros, o/a professor/a corretor/a não os

classifica de modo preciso, o que gera, muitas vezes, uma série de dúvidas por parte

dos/as estudantes, que, devido a isso, não são estimulados a refletirem sobre os problemas

do próprio texto, já que eles não conseguem entender, eficazmente, como reescreverem

os textos, de modo a atenderem às orientações do/a professor/a. Além disso, apontar



apenas erros pode causar frustração no/a estudante, fazendo com que ele/ela não queira,

muitas vezes, fazer da escrita uma prática constante.

A correção resolutiva, por sua vez,

consiste em corrigir todos os erros, reescrevendo palavras, frases
e períodos inteiros. O professor realiza uma delicada operação
que requer tempo e empenho, isto é, procura separar tudo o que
no texto é aceitável e interpretar as intenções do aluno sobre
trechos que exigem uma correção; reescreve depois tais partes,
fornecendo um texto correto. Neste caso, o erro é eliminado
pela solução que reflete a opinião do professor.(SERAFINI,
1995, p. 113).

Neste tipo de correção, a ação intervencionista do/a professor/a se torna, de certo

modo, mais ativa. Nela, as falhas são corrigidas de forma mais precisa, evitando a

possível falta de compreensão por parte do/a estudante do que (e como) deve ser

corrigido. Entretanto, se houver a necessidade de se corrigir um período completo, o

estudante terá dificuldades em identificar, especificamente, o erro cometido. E, devido à

não possibilidade, em alguns casos, de compreender o pensamento do/a estudante, o/a

professor/a pode corrigir de forma a expor as suas próprias intenções, o que, de certo

modo, contraria os princípios que consideramos compor uma boa correção, pois, ao

receber o texto corrigido, o/a estudante precisa trabalhar ativamente na identificação dos

seus erros e corrigi-los. Afinal, “a correção é eficaz e útil só quando permite identificar

problemas e aspectos da composição sobre os quais o aluno deve trabalhar"(SERAFINI,

1995, p. 109). Consideramos que esse trabalho ativo é um dos principais fatores que fazem

com que o processo de aprendizagem textual possa ser satisfatoriamente efetivado.

O último tipo de correção, classificado por SERAFINI (1995), é a classificatória,

que “consiste na identificação não-ambígua dos erros através de uma classificação. Em

alguns desses casos, o próprio professor sugere as modificações, mas é mais comum que

ele proponha ao aluno que corrija sozinho o seu erro." (SERAFINI, 1995, p. 114). Essa

correção exige que o/a estudante conheça o padrão utilizado para a classificação, que é

feita a partir da divisão em algumas categorias, como: estrutura e tipologia textual,

gramática, coesão e coerência, entre outras, que facilitam o desenvolvimento de um

padrão classificatório.



Os tipos de correção indicativa, resolutiva e classificatória são adotados por

diversos professores e professoras no Brasil. Entretanto, nesta pesquisa, consideramos

que a melhor forma de se corrigir um texto, para ajudar o/a estudante a identificar os seus

pontos fracos e a serem melhorados, é por meio da correção textual-interativa definida

por Ruiz (1998, p. 67), como:

Trata-se de comentários mais longos do que os que se fazem na
margem, razão pela qual são geralmente escritos em sequência
ao texto do aluno ("pós-texto"). Tais comentários realizam-se na
forma de pequenos "bilhetes" que, muitas vezes, dada sua
extensão, estruturação e temática, mais parecem cartas. (RUIZ,
1998, p. 67).

Esse tipo de correção é interessante pelo fato de, por meio dos bilhetes, ser

possível apresentar e discutir não apenas problemas da microestrutura, como também da

macroestrutura textual. Isso permite que o/a professor\a-corretor/a não privilegie apenas

problemas ortográficos, por exemplo, visto que se podem utilizar os bilhetes para

expressar comentários que contemplam os mais variados aspectos textuais. Para além

disso, por meio dos bilhetes, é possível explicar melhor o que se poderia fazer para que

o/a estudante resolva determinado problema, porque, muitas vezes, o/a

professor\a-corretor/a apenas aponta os erros, mas não explica como solucioná-los.

Desse modo, defendemos que o tipo mais adequado de correção é aquele que

impulsiona e orienta o/a estudante a produzir um texto não como cópia de outros, mas

como processo natural e trabalhoso de escrita. Além disso, a (re)escrita, foco do nosso

trabalho, será o resultado satisfatório ou não da correção realizada, e, por meio dela,

conseguimos identificar se as etapas do processo de escrita têm sido realizadas de forma

adequada. Concebemos, ainda, assim como FIAD (2013), que a reescrita faz parte do ato

de escrever, que possibilita, ao professor/a-corretor/a, analisar as marcas deixadas pelo/a

estudante e que evidenciam, de algum modo, o trabalho que está sendo realizado.

Não basta, portanto, solicitarmos que os/as estudantes produzam textos com o

objetivo de avaliarmos superficialmente os textos produzidos ou com fim único de

aprovar ou reprovar esses/as estudantes em determinada disciplina do currículo escolar.



Muito mais do que isso, é preciso que feedbacks interacionais sejam dados a fim de que

haja a compreensão  de que

a escrita é uma construção que se processa na interação e que a
revisão é um momento que demonstra a vitalidade desse
processo construtivo, pensamos a escrita como um trabalho e
propomos o seu ensino como uma aprendizagem do trabalho e de
reescritas. Consideramos um texto como um momento no
percurso desse trabalho, sempre possível de ser continuado. O
texto original e os textos dele decorrentes podem nos dar uma
dimensão do que é a linguagem e suas possibilidades. (FIAD,
2001, p. 55)

Por isso, as correções realizadas, nas primeiras versões do texto, precisam seguir o

modelo da correção textual-interativa, para que o/a estudante consiga verificar o seu nível

de escrita, e, assim, entender o que e como melhorar.

1.4    CONCEPÇÃO DE LINGUAGEM E PRODUÇÃO TEXTUAL

Considerando o valor atribuído à escrita e a necessidade de se investir, cada vez

mais, em procedimentos adequados e eficazes para o seu ensino, entendemos que o modo

como se compreende a linguagem é importante para se compreender como se deu (e

como se dá), ao longo do tempo, o processo de ensino de produção de texto no Brasil,

visto que as metodologias adotadas pelos professores estão diretamente ligadas à sua

concepção de linguagem.

Segundo Geraldi (1985), a primeira concepção diz respeito à linguagem como

expressão do pensamento, em que se acredita que um dos fatores essenciais para que um

indivíduo consiga falar e escrever de maneira clara e inteligível é por meio da

organização lógica dos seus pensamentos, pois se entende que a fala e a escrita são a

materialização da capacidade de pensar. É a partir dessa concepção que se criou o

pré-conceito em relação ao fato de que se uma pessoa não consegue se expressar bem,

seja por meio da fala ou da escrita, é devido ao fato de não conseguir organizar o seu

pensamento. É por isso que, ainda hoje, os bons usuários da retórica e da escrita são

considerados, muitas vezes, inteligentes, e são valorizados nas diversas esferas sociais. A



““boa pronúncia” ou “boas concordâncias” produzem boas representações dos falantes. A

chamada linguagem “correta” é associada à inteligência e à capacidade de raciocínio, e a

linguagem “errada”, à incapacidade.” (POSSENTI, 2005, p.18)

Outro ponto que caracteriza bastante essa concepção de linguagem é a

individualidade, ou seja, acredita-se que o ser humano possui em si mesmo a capacidade

de produzir linguagem, visto que ele é um ser racional e, não depende do outro para

realizá-la. Desse modo, segundo Travaglia (1998), nessa concepção, o modo como o

texto, que se usa em cada situação de interação comunicativa, não depende em nada de

quem se fala, em que situação se fala, como, quando e para quem se fala. Todavia, para

que esses pensamentos sejam expressos de forma clara, é preciso que existam regras que

orientem o falar e o escrever bem. Sob esse viés, o estudo da gramática normativa é

destacado, pois é por meio dela que as regras, que definem o certo e o errado, segundo

esta concepção, serão conhecidas e aplicadas. Assim, a linguagem como expressão do

pensamento valoriza o ensino da gramática normativa.

Sabemos que, por muito tempo, o ensino nas escolas do Brasil foi – e, talvez,

ainda seja - pautado nessa concepção, em que ensinar gramática normativa era um dos

principais modos de fazer o indivíduo aprender a produzir textos escritos. Entendemos

que isso é um grave problema, pois levar os estudantes à conclusão de que, para ler e

escrever bem, é necessário decorar todas as regras das gramáticas normativas brasileiras,

é um perigoso equívoco. Devido ao fato de se atribuir, nesta concepção de linguagem,

um grande valor à gramática normativa, práticas de leitura e de escrita, propriamente

ditas, costumam ser negligenciadas. Infelizmente, técnicas que se baseiam nesta

concepção de linguagem são praticadas ainda hoje, e isso, muitas vezes, prejudica o

desenvolvimento da habilidade escritora do estudante.

A segunda concepção de linguagem que merece ser comentada é a que entende

que a língua é constituída por um conjunto de signos capazes de serem decifrados pelos

indivíduos que estão envolvidos no processo de comunicação. Assim, a linguagem é

instrumento de comunicação. Importantes estudiosos valorizaram essa concepção de

linguagem, dentre os quais mencionamos Travaglia (2009) que afirma que



a língua é vista como um código, ou seja, como um conjunto de
signos que se combinam segundo regras, e que é capaz de
transmitir uma mensagem, informações de um emissor a um
receptor. Esse código deve, portanto, ser dominado pelos falantes
para que a comunicação possa ser efetivada. Como o uso do
código que é a língua é um ato social, envolvendo
consequentemente pelo menos duas pessoas, é necessário que o
código seja utilizado de maneira semelhante, preestabelecida,
convencionada para que a comunicação aconteça.
(TRAVAGLIA, 2009, p. 22)

Considerando que essa concepção se pauta no processo de comunicação, é

entendido que um bom texto é aquele que não possui "ruídos" que prejudiquem o

entendimento da mensagem transmitida. Por isso, o código utilizado deve ser de

conhecimento daqueles que estão se comunicando. Nesse viés, falar ou escrever implica

em um exercício feito pelo emissor, de escolha de palavras e frases a serem combinadas,

a fim de gerar uma mensagem inteligível para o destinatário.

O ensino de produção textual, pautado nessa concepção, baseia-se na estruturação

dos períodos, sintática e morfologicamente, e seleção vocabular adequada. Além disso,

há uma limitação quanto à interpretação do texto, visto que ele não pode ser interpretado

de maneira diferente do que o autor pretendia quando o produziu. Ou seja, tendo em

conta o processo de ensino-aprendizagem, o estudante não tem, de certo modo,

autonomia para interpretar algo diferente daquilo que o livro didático apresenta como

resposta para uma questão interpretativa, por exemplo.

Uma prática orientada por uma concepção como esta também
pressupõe que ler significa compreender a mensagem pretendida
pelo autor do texto, apenas ela. A língua e a linguagem, como
instrumentos de comunicação, são neutras e veiculam as idéias
do autor do texto tal como ele as concebeu. Ao leitor não cabe
interpretar, mas descobrir as idéias do autor, que são os únicos
sentidos possíveis a uma compreensão correta do texto.
(BRÄKLING, 2002, p. 2 )

Geralmente, os professores se baseiam nas respostas dos manuais a fim de avaliar

o aprendizado dos estudantes. Se esses não seguirem adequadamente um modelo

previamente apresentado, suas respostas, mesmo que façam sentido, são consideradas

inadequadas ou erradas.



A terceira concepção entende a linguagem como uma forma de interação.

Diferentemente das demais, essa concepção considera que a interação humana é essencial

para que a linguagem seja realizada de forma completa, pois

mais do que possibilitar uma transmissão de informações de um
emissor a um receptor, a linguagem é vista como um lugar de
interação humana: através dela o sujeito que fala pratica ações
que não conseguiria praticar a não ser falando; com ela o falante
age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vínculos que
não preexistiam antes da fala. (GERALDI, 1984, p. 43).

A linguagem, nessa concepção, é permeada pelos sentidos construídos a partir de

uma enunciação que coloca o locutor como agente mobilizador da língua. E essa

mobilização depende de fatores externos que colaboram para que os sentidos sejam

percebidos pelo interlocutor. Por isso, ao produzir um enunciado, aquele que fala precisa

considerar quem é a pessoa com quem se dialoga, porque a interação estabelecida vai

muito além da simples transmissão de uma mensagem. Assim, o ensino de produção

textual, que se baseia nessa concepção de linguagem, precisa considerar que os contextos

em que são produzidos os textos determinam os sentidos que são produzidos a partir

deles, e o agente produtor é quem mobiliza, de maneira ativa, a linguagem a fim de

construir determinados sentidos para o texto, seja ele oral, seja escrito.

Considerando o grande potencial da linguagem como forma de interação é que,

neste estudo, assumimos essa concepção. Acreditamos que o/a estudante, ao produzir um

texto, precisa se inserir no contexto de produção e acreditar que ele/ela é sujeito ativo na

construção dos sentidos e não, simplesmente, um reprodutor de modelos textuais já

existentes. Entretanto, muitas vezes, os/as estudantes são condicionados, a partir de

modelos que, frequentemente, são apresentados a eles, a acreditarem que existe apenas

uma única forma de se produzir um texto. Esses modelos partem de moldes de processos

seletivos como o ENEM e outros vestibulares do país, nos quais professores e professoras

se baseiam para ensinar a escrita. Isso, de certo modo, impede a autonomia e a

criatividade no momento da produção, o que gera, muitas vezes, frustração, pois

muitos/as estudantes não conseguem reproduzir os modelos pré-existentes, o que pode



resultar em insucesso na aprendizagem da produção textual e na aprovação em processos

seletivos.

1.5  GÊNERO RELATO E TIPO TEXTUAL DISSERTATIVO-ARGUMENTATIVO

Como sabemos, o texto é uma entidade altamente complexa. Lidar com ele significa

lidar com vários aspectos que a ele estão direta ou indiretamente relacionados.

Considerando, então, os nossos interesses de pesquisa é que fazemos, a seguir, uma breve

distinção entre gênero do discurso e tipo textual.

Os gêneros do discurso surgem a partir das necessidades comunicativas específicas

de cada usuário da língua, ou seja, eles cumprem uma função social a depender da

situação comunicativa em que são exigidos. Devido a isso, eles podem sofrer algumas

modificações ao longo do tempo, uma vez que se as sociedades mudam, as formas de

interação também mudam. Sendo assim,

usamos a expressão gênero textual como uma noção
propositalmente vaga para referir os textos materializados que
encontramos em nossa vida diária e que apresentam
características sócio-comunicativas definidas por conteúdos,
propriedades funcionais, estilo e composição
características[...]Alguns exemplos de gêneros textuais seriam:
telefonema, sermão, carta comercial, carta pessoal, romance,
bilhete, reportagem jornalística, aula expositiva, reunião de
condomínio, notícia jornalística, horóscopo, receita culinária,
bula de remédio, lista de compras, cardápio de restaurante,
instruções de uso, outdoor, inquérito policial, resenha, edital de
concurso, piada, conversação espontânea, conferência, carta
eletrônica, bate-papo por computador, aulas virtuais e assim
por diante. (MARCUSCHI, 2002, p.23)

Utilizamos o gênero receita para dar instruções de como fazer um bolo? Ou, por que

escrevemos uma resenha crítica para dizer se gostamos ou não de um livro? Estas

perguntas permitem que reflitamos acerca das diferentes maneiras e formas de se dizer

algo, tendo em mente um objetivo a ser alcançado. Nesse sentido, as distintas

classificações dadas aos textos produzidos, sempre estão relacionadas com o fim para o

qual aquele texto foi produzido e isso acontece não apenas com textos escritos, mas



também, com os orais, visto que as atividades humanas estão intimamente ligadas à

língua. Considerando isso, Bakhtin (1997) afirma que:

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que
sejam, estão sempre relacionadas com a utilização da língua. Não
é de surpreender que o caráter e os modos dessa utilização sejam
tão variados como as próprias esferas da atividade humana (...) A
utilização da língua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e únicos, que emanam dos integrantes duma
ou doutra esfera da atividade humana. O enunciado reflete as
condições específicas e as finalidades de cada uma dessas esferas
(...) cada esfera de utilização da língua elabora seus tipos
relativamente estáveis de enunciados, sendo isso que
denominamos gêneros do discurso. (BAKHTIN, 1997, p. 290)

Levando em consideração esse raciocínio, é possível entendermos um pouco melhor

por que os textos são produzidos de diferentes formas e com características específicas.

Os tipos textuais, por sua vez, são as classificações dadas à estrutura linguística

padrão segundo a qual o texto é produzido. Os tipos textuais costumam ser classificados

como: dissertativo (argumentativo ou expositivo), descritivo, narrativo e injuntivo. Um

gênero do discurso pode ser composto de diferentes tipos textuais.

Usamos a expressão tipo textual para designar uma espécie de
construção teórica definida pela natureza linguística de sua
composição {aspectos lexicais, sintáticos, tempos verbais,
relações lógicas}. Em geral, os tipos textuais abrangem cerca
de meia dúzia de categorias conhecidas como: narração,
argumentação, exposição, descrição, injunção.
(MARCUSCHI, 2002, p.22).

Antes de falarmos, especificamente, sobre o Gênero Relato e o Tipo Textual

dissertativo-argumentativo, precisamos entender o porquê de utilizarmos duas diferentes

bases teóricas, ou seja, precisamos explicar por que nosso corpus constitui-se de um

gênero do discurso (relato) e de um tipo textual (dissertativo-argumentativo). Na escola

onde trabalhamos, a disciplina de Redação nos 1º e 2º anos do ensino médio,

especificamente, prioriza o tipo textual cobrado no Exame Nacional do Ensino Médio

(ENEM) quanto os gêneros listados pelo vestibular realizado pela Universidade Federal

de Uberlândia (UFU).



Considerando essa realidade, é necessário apresentar, aqui, as principais

características do gênero relato e do tipo textual dissertativo-argumentativo. O primeiro,

basicamente, caracteriza-se por ser um texto narrativo, predominantemente, em primeira

pessoa do singular, o que evidencia o seu caráter subjetivo. A narrativa, geralmente, é

construída com verbos no presente ou no pretérito do indicativo, visto que tem por

objetivo relatar um fato real vivenciado pelo narrador. A sua estrutura deve conter: título,

tema, introdução, contexto, personagens e desfecho. Os personagens não devem ser

identificados pelo nome, ao menos que seja uma figura pública, e, no desfecho, é

preferível que seja apresentada uma lição de vida que pôde ser identificada a partir da

experiência relatada. Este gênero é orientado, necessariamente, por um fato real e,

portanto, não cabe a ele elementos ficcionais, assim o “eu” narrador precisa se ater à

verdade para construir a narrativa. Em relação a isso, Signorini (2006) afirma:

[...] linguístico-discursivo, o relato enquanto espaço de
auto-referenciação, auto-elucidação, é orientado em função de duas
linhas de força que regulam o processo contínuo de reconfiguração de
posições, papéis e identidades do “eu” narrador no fio de seu discurso
(MALET, 2000). A primeira delas é a da pretensão à verdade na
narração e descrição de fatos, cenas e experiência, tendo o
acontecimento como elemento estruturador. (SIGNORINI, 2006, p.61)

Então, todo narrador, em um relato, precisa ter experienciado o fato relatado a fim

de que as informações possam ser melhor apresentadas. Ainda sobre isso, Perroni (1992),

diz:

[...] os “relatos”: narrativas construídas para recuperar linguisticamente
uma sequência de experiências pessoais pelo narrador. Nos “relatos” há
compromisso, desta vez não com o enredo fixo, mas com uma
“verdade”: a criança começa a narrar experiências efetivamente
vividas[...](PERRONI, 1992, p. 75-76)

Fica claro, portanto, que o principal foco de um relato não é no enredo em si, mas na

realidade dos fatos vividos.

O texto dissertativo-argumentativo, por sua vez, é um tipo textual que tem por

objetivo convencer o leitor a respeito de um ponto de vista por meio de argumentos bem

construídos e inter-relacionados. Geralmente, para a construção da argumentação,

parte-se de um problema identificado na sociedade, o qual é dissertado no texto a fim de

apresentar os principais desdobramentos a seu respeito. Basicamente, este texto



caracteriza-se por ser escrito na terceira pessoa do discurso, mas é possível encontrar

alguns na segunda pessoa do plural. A objetividade precisa ser preservada, mas é

imprescindível que a opinião do autor esteja presente, sendo possível por meio da

utilização de mecanismos linguísticos diferentes da primeira pessoa do singular. Sua

estrutura é constituída por Introdução, na qual deverão ser apresentados o tema sobre o

qual se dissertará e a tese a ser defendida; Desenvolvimento, onde serão articulados os

argumentos em defesa da tese, e estes podem ser dos tipos: exemplificação, comparação,

autoridade, causa e efeito entre outros exemplos; e é na Conclusão onde se deverá

sintetizar as ideias principais e, na maioria dos casos, propor uma solução para o

problema que foi discutido. No ENEM, é imprescindível que haja uma proposta de

solução para a problemática. Outros vestibulares, entretanto, como FUVEST, apenas

exigem que, na conclusão, haja a sintetização da ideia principal defendida ao longo do

texto.

2. METODOLOGIA

Com o objetivo de atingir os objetivos propostos, dividimos esta parte da pesquisa

em dois momentos: coleta/seleção e análise do corpus.

Inicialmente, devido ao fato deste estudo ter sido motivado, entre outras razões,

pela nossa experiência com a correção de textos, a coleta e a seleção do corpus,

tornaram-se, de certo modo, facilitadas. Selecionamos, em 2020, 10 textos, produzidos

por estudantes de primeiro e de segundo anos do Ensino Médio, matriculados no Colégio

Gabarito (Unidade Rondon Pacheco), localizado em Uberlândia-MG. Esse colégio1

privado presta serviços para famílias de classe média a classe média alta de Uberlândia e

região. Assim sendo, os textos selecionados pertencem a estudantes que possuem uma

classe sócio-econômica privilegiada, o que favorece o acesso aos diferentes materiais

didático-pedagógicos que podem  facilitar o processo de aprendizagem.

1 O Colégio Gabarito autorizou o uso dos textos dos estudantes para fins de pesquisa. No trabalho,
analisamos apenas as características textuais, e, em nenhum momento, expomos informações dos
produtores dos textos. Desse modo, a pesquisa segue os parâmetros exigidos pelo Comitê de Ética em
Pesquisa (CEP).



Nessa unidade, em 2020, existiam 6 turmas de primeiro ano e 6 turmas de

segundo ano do Ensino Médio, das quais coletamos 1871 textos, sendo 268 pertencentes

ao gênero relato e 1603 pertencentes ao tipo textual dissertativo-argumentativo. Desse

total, constituímos o corpus-base, que, de fato, será analisado. Esse segundo corpus foi

composto de 10 textos, sendo 05 produzidos por estudantes do primeiro ano do Ensino

Médio e 5 produzidos por estudantes do segundo ano do Ensino Médio. Das 5 produções

dos estudantes do primeiro ano, 2 são pertencentes ao gênero relato e 3 são pertencentes

ao tipo textual dissertativo-argumentativo. E, das 5 produções dos estudantes do segundo

ano, 2 são pertencentes ao gênero relato e 3 são pertencentes ao tipo textual

dissertativo-argumentativo. Essa divisão se deu por dois motivos: o primeiro, referente ao

menor número de textos do gênero relato, justifica-se porque, em 2020, nos terceiro e

quarto bimestres, os/as estudantes produziram apenas 1 relato, o que gerou um menor

número de textos representantes desse gênero. O segundo motivo diz respeito ao fato de

que, por se tratarem de turmas do Ensino Médio, o Colégio prioriza a preparação dos

estudantes para o ENEM, que, como sabemos, exige a produção de texto

dissertativo-argumentativo. Daí termos uma quantidade maior desse tipo textual.

Em 2020, o Brasil e o mundo enfrentaram dificuldades advindas da pandemia da

COVID-19. Em decorrência disso, as escolas tiveram de se adaptar ao novo cenário, no

qual o distanciamento social era necessário. Os estudantes do Colégio Gabarito (e de

todas as demais escolas públicas e privadas de Uberlândia) passaram a participar das

aulas de maneira remota, por meio da plataforma Egaba. As produções textuais realizadas

nessa época foram, também, enviadas por meio dessa plataforma.

Inicialmente, os estudantes assistiam às aulas da disciplina, que no Colégio recebe

o nome de Redação, e a professora solicitava que eles produzissem a caneta e a próprio

punho na folha de redação disponibilizada, especificamente, para a escrita do texto

Para o envio na plataforma Egaba, os estudantes escaneavam o texto, utilizando o

App Camscanner ou outro aplicativo da preferência do/a estudante, e o anexavam no

formato PDF na atividade destinada à produção da semana. Automaticamente, nós,

enquanto docentes corretores e corretoras, recebíamos os textos no nosso perfil da



plataforma e fazíamos as correções. A plataforma Egaba disponibiliza diversos recursos

que possibilitam a realização de correções tão boas quanto as realizadas no papel.

Apresentamos, a seguir algumas dessas funcionalidades:

Figura 01: caixa de comentários

Fonte: arquivo pessoal

Figura 02: sublinhado livre

Fonte: arquivo pessoal

Figura 03:figuras geométricas (polígonos )

Fonte: arquivo pessoal

Figura 04: figuras geométricas (círculo)

Fonte: arquivo pessoal

Figura 05: marca texto

Fonte: arquivo pessoal



Utilizando essas ferramentas, realizamos as correções de acordo com as

observações a serem feitas em cada texto. Depois, atribuímos uma nota e reenviamos os

textos corrigidos aos estudantes a fim de que, se necessário, eles façam a reescrita no

verso da folha da primeira produção.

Figura 06: folha de redação

Fonte: arquivo pessoal

Figura 07: folha de reescrita

Fonte: arquivo pessoal

O envio da reescrita obedece ao mesmo padrão da primeira versão, ou seja, o texto é

escaneado e anexado em documento PDF na plataforma e na atividade correspondente à

reescrita.

Com o passar do tempo, devido a algumas dificuldades de controle de envio dos

textos escaneados, foi autorizada, pela coordenação do Colégio, a produção escrita por

meio de editores de texto, como o Google Docs e o Word. A partir disso, o número de

produções a caneta, a próprio punho, realizadas pelos/as estudantes diminuiu.

Considerando todos esses fatores, elencamos alguns critérios adotados para a

seleção do corpus-base desta pesquisa. O primeiro critério considerou textos produzidos



apenas nos terceiro e quarto bimestres de 2020, devido ao fato de os/as estudantes, neste

período, já estarem adaptados à nova plataforma. O segundo critério de seleção pautou-se

em textos produzidos a caneta e a próprio punho, visto que a utilização de editores de

texto, como o Google Docs e o Word, foi adotada para sanar um problema de controle e

não devido à impossibilidade de escrita a caneta e a próprio punho. Além disso,

produções escritas em editores de textos geram margem a outros questionamentos os

quais não iremos abordar nesta pesquisa. Desse modo, selecionar textos com a escrita

original dos produtores possibilita que os objetivos elencados neste estudo possam ser

atingidos. Por fim, o último e, talvez, o principal critério utilizado para a seleção do

corpus-base considera os textos dos estudantes que fizeram a reescrita da primeira

versão. Isso porque um dos objetivos da pesquisa é analisar como a reescrita auxilia o

processo de aquisição da capacidade escritora dos/as estudantes. Desse modo,

necessariamente, os textos analisados passaram pela importante fase da reescrita textual.

A análise dos textos foi feita com base em dois momentos: o primeiro, que não

contou com a intervenção do/a professor/a-corretor/a, ou seja, o texto, nessa etapa, foi

considerado tal qual produzido pelo estudante e o segundo, que contou com os

apontamentos feitos pelo/a professor/a-corretor/a, de acordo com a correção

Textual-Interativa e já com as alterações feitas pelos/as estudantes, ou seja, a reescrita.

Os textos foram analisados de acordo com os objetivos elencados nesta pesquisa,

sempre tomando como base o referencial teórico escolhido. Sendo assim, na primeira

análise, os principais aspectos a serem considerados foram os problemas mais frequentes

que os estudantes apresentaram na produção de acordo com o gênero ou o tipo textual em

questão. A segunda parte da pesquisa baseou-se no segundo olhar para os textos

coletados, ou seja, na reescrita, por meio da qual esperávamos identificar como a

correção Textual-Interativa contribui para a melhora da primeira versão dos textos

produzidos.

Entendemos que a partir dessas duas etapas de análise, podemos possibilitar que

o professor/corretor perceba se o trabalho que tem realizado é realmente eficaz ou não.



Além disso, esperamos evidenciar a importância que a reescrita tem para que o estudante

possa, de fato, entender suas falhas textuais e solucioná-las.

3. ANÁLISE

Face ao caminho até aqui percorrido, precisamos responder, de forma mais incisiva,

aos questionamentos iniciais que nos impulsionaram para a realização desta pesquisa, que

são: i) quais as principais dificuldades apresentadas pelos discentes no processo de

escrita?; ii) na correção do texto, somente os problemas devem ser destacados?; iii) qual

o método de correção textual que mais contribui para a reescrita do texto?; iv) a reescrita

contribui, verdadeiramente, para o desenvolvimento da capacidade escritora dos

estudantes? v) os estudantes têm consciência do valor e da importância da reescrita? Para

responder a estes questionamentos, foram analisados 10 textos de estudantes de primeiro

e de segundo anos do Ensino Médio, dos quais apenas 5 estão expostos nesta análise.

Em primeiro lugar, quando nos questionamos acerca de quais as principais

dificuldades apresentadas pelos discentes no processo de escrita, o primeiro aspecto que

consideramos foi a orientação geral para a produção, ou seja, se o/a estudante produziria

um relato ou um texto dissertativo-argumentativo. A partir dessa distinção, pudemos

constatar as dificuldades apresentadas pelos/as estudantes no momento da produção

escrita.

Percebemos que os/as estudantes apresentaram menos dificuldades em produzir o

gênero relato do que o tipo textual dissertativo-argumentativo. Essa conclusão se dá por

diferentes motivos. O primeiro deles diz respeito ao número de reescritas de um tema de2

gênero relato, que é 50% menor que o número de reescritas de um tema do tipo3

3 Para esse cálculo foram considerados dois temas (um pertencente ao gênero relato e o outro pertencente ao tipo
textual dissertativo-argumentativo), em que houve a mesma quantidade de envio de produções, ou seja, 155 textos.
Desses 155 textos enviados, na produção do gênero relato, apenas 33 estudantes reescreveram. E, nas produções do
tipo textual dissertativo-argumentativo, 66 estudantes reescreveram. Nos demais temas, produzidos ao longo do
terceiro e quarto bimestres, essa frequência permanece, havendo uma alteração de, no máximo, 5 textos para mais ou
para menos da quantidade calculada.

2 As reescritas, neste estudo, são desenvolvidas pelos estudantes que, na primeira versão, não desenvolveram o texto
eficazmente segundo os critérios pré-estabelecidos.



dissertativo-argumentativo. Isso, talvez, aconteça pelo fato de o relato ser um gênero de

caráter narrativo e, de certo modo, menos formal que o tipo textual

dissertativo-argumentativo, o que parece dar mais segurança e liberdade aos estudantes

para produzirem o texto. A liberdade e segurança atreladas à maior subjetividade do

gênero, faz com que o professor-corretor desenvolva uma correção que considere todo o

processo de desenvolvimento do texto, principalmente, as experiências pessoais de cada

discente. Assim, as correções predominantes, nos textos de gênero relato, limitam-se, na

maioria das vezes, às de caráter ortográfico e coesivo, colaborando para que o número de

reescritas seja, de fato, menor. As figuras 08 e 10, a seguir, representam dois exemplos de

primeiras versões de produções corrigidas do gênero relato e as figuras 09 e 11, as

respectivas reescritas.



Figura 08: primeira versão com correção estudante 01

Tir��, grit�� � sangu�
Acorde� mai� u� di� normalment� par� i� par� � escol� . Tome� me� caf�, m� arrume� �

fu� par� � carr�. Quand� entre�, pergunte� ond� estav� minh� irm� mai� nov�. Minh�
mã� responde� qu� el� nã� estav� s� sentind� be� hoj� � qu� nã� iri� par� � escol� � rest�

d� seman�. Er� um� quint�, entã� el� nã� iri� sext� també�. Chegue� � fu� pr�
aul�. Estav� copiand� � quadr� d� matéri� d� po�tuguê�, quand� entr� u� home� n�
sal�. Estav� be� vestid� � diss� qu� estav� al� par� n�� da� um� palestr�. A
professor� deixo� � pedi� par� pararm�� d� copia�. El�, entã�, coloco� calmament� �
malet� qu� troux� sobr� � mes� � tiro� dua� arma� d� fog�. A sal� fico� e� silênci�.

Assi� qu� � professor� percebe� � qu� estav� acontecend�, grito� par� tod�� n��
abaixarm��, log� depoi� ouv� u� tir� � el� estav� n� chã�. Tod�� começara� � grita�, corre� �
s� esconde�. E� � minh� melho� amig�, Luiz� Paul� , n�� escondem�� embaix� da� última�
ca�teira� d� sal�, l� n� fund� � ficam�� e� silênci� torcend� par� qu� el� nã� n�� achass�.
Consegui� ve� � desesper� n�� olh�� d� Luiz� , me� coraçã� quas� saltav� d� boc�.
At� qu� � ouvim�� el�, pe�t� d� n��. Olho� par� Luiz� � diss� par� el� s� vira�, fique�
estátic�. El� começo� � xing�-l� � � aterroriz�-l�.

Log� depoi�, ouv� u� barulh� estrond�s� � Luiz� cai�. Pegue�-� e� meu� braç�� � log�
estávam�� e� um� poç� d� se� sangu�. El� fo� atingid� n� cabeç�. Quand� m� vire�, �
home� j� nã� estav� mai� l�, havi� fugid� par� �� corredore� ond� �� barulh�� d� tir��
continuava�. E� estav� e� prant��, ma� aproveite� � opo�tunidad� par� corre�. Estav� u�
tumult�, ma� co� muit� cust� chegue� � saíd�. L� v� minh� mã� gritand� � send� barrad� po�
u� policia�. Quand� el� m� vi�, su� angusti� cesso� � fom�� corrend� d� encontr� um� �
outr� � n�� abraçam��. Consegu� senti� se� coraçã� batend� fo�t� � sua� mã��
tremia�.

Volte� par� cas� incrédul� d� qu� tinh� acabad� d� presencia�. A image� d� Luiz� e�
meu� braç�� � seu� olh�� estátic�� nã� sai� d� minh� cabeç� . At� qu� lembre� �
pergunte� par� minh� mã� ond� estav� minh� irm�. El� afirmo� qu� el� estav� e� seguranç�
n� cas� d� n�ss� vizinh�. El� tinh� vind� corrend� par� escol� quand� ouvi� � notíci�.
Nunc� mai� fom�� à� mesma� depoi� dess� di�. Voltam�� � rest� d� caminh� e� silênci�
n� carr�.
Fonte: arquivo pessoal



ÍNDICE DE COMENTÁRIOS

1. Que tal pensar num título que melhor se
adeque ao conteúdo do texto?
2. Cadê o espaço para parágrafo?
3. à escola
4. perguntou a quem?
5. Aqui o uso do conectivo é necessário
para estabelecer melhor a continuidade do
texto.
6. Veja que você usou essa expressão. Ela
corresponde ao sentido que você deseja
estabelecer para seu texto?
7. Aqui, o uso do conectivo é necessário
para estabelecer melhor a continuidade do
texto.
8. Onde?
9. o conteúdo no quadro
10. para
11. palestrar
12. Aqui o uso do conectivo é necessário
para estabelecer melhor a continuidade do
texto.
13. O quê?
14. Verifique a continuação lógica desta
ideia e divida melhor a sequência de fatos
entre os parágrafos.
15. Cadê espaço para parágrafo?

16. Não identifique, mesmo que fictício.
17. Não identifique, mesmo que de forma
fictícia.
18. Quem? retome melhor.
19. Quem?
20. Veja que você usou essa expressão. Ela
corresponde ao sentido que você deseja
estabelecer para seu texto?
21. Use conectivo
22. Cadê espaço para parágrafo?
23. Período curto.
24. Aqui, o uso do conectivo é necessário
para estabelecer melhor a continuidade do
texto.
25. Cadê espaço para parágrafo?
26. saiam
27. Veja que você usou essa expressão. Ela
corresponde ao sentido que você deseja
estabelecer para seu texto?
28. Aqui o uso do conectivo é necessário
para estabelecer melhor a continuidade do
texto.
29. sem crase
30. angústia
31. crase



Figura 09: reescrita estudante 01

A manch� d� sangu� n� minh� históri�

O di� começo� norma�, acorde�, tome� me� caf�, m� arrume� � fu� par� � carr�. Quand�
entre�, pergunte� � minh� mã� ond� estav� minh� irm� mai� nov� � el� m� diss� qu� el� nã�
estav� s� sentind� be� hoj� � qu� s� iri� par� � escol� n� seman� seguint�. Com� er� um�
quint�, el� nã� iri� sext� també�. Log� chegue� � escol� � fu� par� aul�. Enquant� e� copiav�
� conteúd� n� quadr� d� matéri� d� po�tuguê�, entr� u� home� n� sal�. Estav� be�
vestid� � diss� qu� estav� al� par� palestra�. Po�tant� � professor� de� permissã� � el� �
pedi� par� pararm�� d� copia�. El�, entã�, coloco� calmament� � malet� qu� troux� sobr� �
mes� � tiro� dua� arma� d� fog�.

Assi� qu� � professor� percebe� � qu� estav� acontecend�, grito� par� n�� abaixarm��,
log� depoi� ouv� u� tir� � el� estav� n� chã�. Tod�� começara� � grita�, corre� � s�
esconde�. E� � minh� melho� amig� n�� escondem�� embaix� da� última� ca�teira� d� sal�,
l� n� fund�, � ficam�� e� silênci� torcend� par� qu� � home� nã� n�� achass�. E� consegui�
ve� � desesper� n�� olh�� del�, me� coraçã� quas� saltav� d� boc�. At� qu� � ouvim��, pe�t�
d� n��. Olho� par� n�� mando� qu� n�� virássem��, fique� estátic�. El� começo� � xinga� � �
aterroriza� minh� coleg�.

Log� depoi�, ouv� u� barulh� estrond�s� � el� cai�. Pegue�-� e� meu� braç�� � log�
estávam�� e� um� poç� d� se� sangu�. Minh� melho� amig� for� atingid� n� cabeç�.
Quand� m� vire�, � home� j� nã� estav� mai� l�, havi� fugid� par� �� corredore� ond� ��
barulh�� d� tir�� continuava�. E� estav� e� prant��, ma� aproveite� � opo�tunidad� par�
corre�. Estav� u� tumult�, ma� co� muit� cust� chegue� � saíd�. L� v� minh� mã� gritand�
� send� barrad� po� u� policia�. Quand� el� m� vi�, su� angústi� cesso� � fom�� corrend�
d� encontr� um� � outr� � n�� abraçam��. Consegu� senti� se� coraçã� batend� fo�t� � sua�
mã�� tremia�.

Volte� par� cas� incrédul� d� qu� tinh� acabad� d� presencia�. Minh� respiraçã� aind�
estav� alterad�, minha� mã�� fria�. At� qu� lembre� � pergunte� par� minh� mã� ond�
estav� minh� irm�. Po� fi� m� afirmo� qu� estav� e� seguranç� n� cas� d� n�ss� vizinh�.
El� tinh� vind� corrend� par� escol� quand� ouvi� � notíci�. Nunc� mai� fom�� a� mesma�
depoi� dess� di�. Voltam�� � rest� d� caminh� e� silênci� n� carr�.

Fonte: arquivo pessoal



Figura 10: primeira versão com correção estudante 02

Destin� o� conhecidênci�?
E� nunc� fu� um� pesso� supe�stici�s�, nunc� acredite� n� destin�. Ma� depoi� d� te�

sobrevivid� � chacin� d� Realeng�, mude� completament� minh� form� d� pensa�. E� set�
d� abri� d� 2011, acorde� par� mai� u� di� norma�, sente� par� toma� caf� � sent� me�
estômag� doe� � tiv� qu� i� diret� par� � banheir�. Volte� � mes� � com� u� aliment�
lev�, e� j� sabi� qu� me� estômag� nã� i� copera� ness� quint�-feir�.

Minh� mã� vend� � situaçã�, pedi� par� qu� e� nã� f�ss� � escol�, e� diss� qu� estav�
tud� be� � qu� nã� passav� d� um� mer� do� d� barrig�. Pegue� meu� materiai� � fu�
par� escol�, mesm� sentind� u� grand� incômod�. Com� e� chegav� mai� ced�,
aind� tinha� muit�� lugare� vag�� � resolv� senta� mai� pe�t� d� po�t� cas� e� tivess�
qu� sai� rápid�, reze� par� qu� aquel� do� melhorass� log�.

Entã�, � aul� começo�, minha� amiga� pedira� par� e� senta� n� me� luga� d�
sempr�, ma� nã� tinh� com�, � vontad� poderi� vi� � qualque� segund�. E el� vei�, nã�
perd� temp�, levante� � mã� � ped� permissã� par� � professor�, el� deixo� Eentã�, sa� d�
sal� � caminh� d� banheir� esbarre� co� u� estranh� n� corredo� � ped� desculpa�.
Ap�� te� m� aliviad�, sa� d� cabin� escutand� muit� gritari�, v� pessoa� sangrand� �
fugind�, fique� muit� assustad�, nã� sabi� � qu� faze�, s� acompanhe� � flux� par� for� d�
escol�.

Depoi� d� tud�, fu� avisad� d� qu� tinh� acontecid� exatament� n� minh� sal�. S� e�
nã� tivess� pedid� par� i� a� banheir�, nã� estari� contand� ess� históri� agor�. Descobr�,
aind�, qu� � home� qu� e� esbarre� n� corredo� er� Wellingto� Meneze�, auto� d�
massacr�. Descobr�, també�, qu� � menin� qu� tinh� sentad� n� me� luga� d� sempr�
tinh� sid� � primeir� � se� mo�t�. Er� par� te� sid� e�, ma� nã� fo�. Depoi� d� tud� iss�,
hoj� e� di�, acredit� e� destin� � ach� qu� tud� te� u� significad� maio� d� qu� tem��
capacidad� par� entende� n� moment�.

Fonte: arquivo pessoal

ÍNDICE DE COMENTÁRIOS

1. coincidência
2. à
3. cooperar
4. conectivo

5. a
6. sempre
7. precisasse
8. e



Figura 11: reescrita estudante 02

Destin� o� coincidênci�?
E� nunc� fu� um� pesso� supe�stici�s�, nunc� acredite� n� destin�. Ma� depoi� d� te�

sobrevivid� � chacin� d� Realeng�, mude� completament� minh� form� d� pensa�. E�
set� d� abri� d� 2011, acorde� par� mai� u� di� norma�, sente� par� toma� caf� � sent�
me� estômag� doe� � tiv� qu� i� diret� par� � banheir�. Volte� � mes� � com� u�
aliment� lev�, e� j� sabi� qu� me� estômag� nã� i� coopera� nest� quint�-feir�.

Minh� mã�, vend� � situaçã�, pedi� par� qu� e� nã� f�ss� � escol�, e� diss� qu�
estav� tud� be� � qu� nã� passav� d� um� mer� do� d� barrig�. Assi�, pegue� meu�
materiai� � fu� par� � escol�, mesm� sentind� u� grand� incômod�. Com� e� sempr�
chegav� mai� ced�, aind� tinha� muit�� lugare� vag�� � resolv� senta� mai� pe�t� d�
po�t� cas� e� precisass� sai� rápid�, reze� par� qu� aquel� do� melhorass� log�.

Entã�, � aul� começo�, minha� amiga� pedira� par� e� senta� n� me� luga� d�
sempr�, ma� nã� tinh� com�, � vontad� poderi� vi� � qualque� segund�. E el� vei�, nã�
perd� temp�, levante� � mã� � ped� permissã� par� � professor�, el� deixo�. Entã�, sa�
d� sal� � fu� a� banheir� esbarre� co� u� estranh� n� corredo� � ped� desculpa�. Ap��
te� m� aliviad�, sa� d� cabin� escutand� muit� gritari�, v� pessoa� sangrand� � fugind�,
fique� muit� assustad�, nã� sabi� � qu� faze�, s� acompanhe� � flux� par� for� d� escol�.

Depoi� d� tud�, fu� avisad� d� qu� tinh� acontecid� exatament� n� minh� sal�. S� e�
nã� tivess� pedid� par� i� a� banheir�, nã� estari� contand� ess� históri� agor�.
Descobr�, aind�, qu� � home� qu� e� esbarre� n� corredo� er� Wellingto� Meneze�,
auto� d� massacr�. Descobr�, també�, qu� � menin� qu� tinh� sentad� n� me� luga� d�
sempr� tinh� sid� � primeir� � se� mo�t�. Er� par� te� sid� e�, ma� nã� fo�. Depoi� d�
tud� iss�, hoj� e� di�, acredit� e� destin� � ach� qu� tud� te� u� significad� maio� d�
qu� tem�� capacidad� par� entende� n� moment�.

Fonte: arquivo pessoal

Os dois textos apresentados representam uma média de todas as produções de

gênero relato, coletados do corpus-base desta pesquisa. Fica claro que os/as estudantes,

ao desenvolverem o texto, não apresentaram dificuldades quanto à narração do fato

relatado. Lendo ambas as produções, percebemos, sem grandes problemas de

compreensão, que se trata da narrativa de uma chacina ocorrida em uma escola. Por se

tratar de uma narração, a correção do conteúdo se limita à relação lógica entre a

sequência de fatos e ao que realmente aconteceu. A forma como o/a estudante expõe

esses fatos deve ser pautada nas características do gênero, e o relato, como já dissemos,



permite que o texto seja escrito de forma mais subjetiva, proporcionando ao estudante

mais liberdade de escrita. Sendo assim, o professor-corretor preocupa-se em corrigir

apenas, de forma mais contundente, os aspectos de ordem gramatical e coesiva do texto.

Esses aspectos são os erros mais frequentes que os estudantes cometem. No primeiro

parágrafo, por exemplo, representado na Figura 12, verificamos que a maior parte dos

comentários, realizados pelo professor-corretor refere-se a erros ortográficos, desde a

falta de vírgula até a escrita incorreta de alguma palavra, e à falta de elementos coesivos

que colaboram para a compreensão do texto.

Figura 12: primeiro parágrafo primeira versão com correção estudante 01

Tir��, grit�� � sangu�
Acorde� mai� u� di� normalment� par� i� par� � escol� . Tome� me� caf�, m�

arrume� � fu� par� � carr�. Quand� entre�, pergunte� ond� estav� minh� irm� mai�
nov�. Minh� mã� responde� qu� el� nã� estav� s� sentind� be� hoj� � qu� nã� iri�

par� � escol� � rest� d� seman�. Er� um� quint�, entã� el� nã� iri� sext�
també�. Chegue� � fu� pr� aul�. Estav� copiand� � quadr� d� matéri� d�
po�tuguê�, quand� entr� u� home� n� sal�. Estav� be� vestid� � diss� qu� estav� al�
par� n�� da� um� palestr�. A professor� deixo� � pedi� par� pararm��
d� copia�. El�, entã�, coloco� calmament� � malet� qu� troux� sobr� � mes� � tiro�
dua� arma� d� fog�. A sal� fico� e� silênci�.

Fonte: arquivo pessoal

ÍNDICE DE COMENTÁRIOS

1. Que tal pensar num título que melhor se
adeque ao conteúdo do texto?
2. Cadê o espaço para parágrafo?
3. à escola
4. perguntou a quem?
5. Aqui o uso do conectivo é necessário
para estabelecer melhor a continuidade do
texto.
6. Veja que você usou essa expressão. Ela
corresponde ao sentido que você deseja
estabelecer para seu texto?
7. Aqui, o uso do conectivo é necessário
para estabelecer melhor a continuidade do
texto.

8. Onde?
9. o conteúdo no quadro
10. para
11. palestrar
12. Aqui o uso do conectivo é necessário
para estabelecer melhor a continuidade do
texto.
13. O quê?
14. Verifique a continuação lógica desta
ideia e divida melhor a sequência de fatos
entre os parágrafos.



Em alguns momentos, na correção do relato, há a necessidade, por parte do

professor-corretor, de alertar o/a estudante acerca de alguma expressão utilizada que

possa ser substituída ou dita de outro modo que possibilite um melhor entendimento do

que foi explicitado. Nesses casos, não se configura, necessariamente, como um erro, mas

o professor-corretor deve alertar o estudante, assim como acontece no último parágrafo

do estudante 01. Percebemos, na figura 13 no comentário 27, que o professor-corretor

não afirma que a expressão utilizada pelo/a estudante é incorreta, todavia, faz com que

ele reflita sobre a sua utilização.

Figura 13: último parágrafo primeira versão com correção estudante 01

Volte� par� cas� incrédul� d� qu� tinh� acabad� d� presencia�. A image� d� Luiz�
e� meu� braç�� � seu� olh�� estátic�� nã� sai� d� minh� cabeç� . At� qu�

lembre� � pergunte� par� minh� mã� ond� estav� minh� irm�. El� afirmo� qu� el�
estav� e� seguranç� n� cas� d� n�ss� vizinh�. El� tinh� vind� corrend� par�
escol� quand� ouvi� � notíci�. Nunc� mai� fom�� à� mesma� depoi� dess� di�.
Voltam�� � rest� d� caminh� e� silênci� n� carr�

Fonte: arquivo pessoal

ÍNDICE DE COMENTÁRIOS

25. Cadê espaço para parágrafo?
26. saiam
27. Veja que você usou essa expressão. Ela
corresponde ao sentido que você deseja
estabelecer para seu texto?
28. Aqui o uso do conectivo é necessário
para estabelecer melhor a continuidade do
texto.

29. sem crase
30. angústia
31. crase

O que concluímos, neste primeiro momento, é que o/ professor/a-corretor/a pode se

concentrar, no gênero relato, mais nos aspectos de ordem gramatical e coesiva do texto,

visto que os aspectos relativos à estrutura e ao estilo do gênero são bem compreendidos

pelos/as estudantes. Além disso, a reescrita do relato é mais objetiva do que a do texto

dissertativo-argumentativo, justamente porque a correção prioriza, na maioria das vezes,

os problemas superficiais do texto, e isso garante maior agilidade no desenvolvimento da

reescrita.



Diferentemente do relato, o texto dissertativo-argumentativo gera maiores

dificuldades aos estudantes no processo de escrita. Esta dificuldade faz com que mais

problemas sejam identificados pelos professores-corretores. Entre os problemas mais

recorrentes no desenvolvimento de um texto dissertativo-argumentativo, evidenciam-se

os de caráter argumentativo e temático. Em contrapartida, os desvios de ordem gramatical

e coesiva, assim como no relato, acontecem, porém, em comparação àqueles já citados,

em menor medida.

Dissemos que, no relato, devido à maior subjetividade do gênero, os estudantes

possuem mais segurança e liberdade na escrita do texto. Isso faz com que o

professor-corretor desenvolva uma correção que considere todo o processo de

desenvolvimento textual, principalmente, as experiências pessoais de cada estudante. O

tipo textual dissertativo-argumentativo, diferentemente, exige do estudante uma condução

textual mais rígida, e isso pode causar mais dificuldades no desenvolvimento do texto.

Além disso, por se tratar de um tipo textual que é amplamente cobrado nos processos

seletivos, acreditar que exista uma única forma correta de escrever, limita o estudante a

produzir um texto autêntico e bem articulado. O que vemos, muitas vezes, é uma

tentativa de produção textual baseada em modelos de redação nota 1000 do ENEM,

porém a maior parte dessas produções não alcança aquilo que se espera de um texto bem

escrito, visto que os textos, com base num modelo, são, muitas vezes, engessados e com

um processo argumentativo muito limitado. As figuras 14, 18 e 20, a seguir, representam

três exemplos de primeiras versões de produções corrigidas do tipo textual

dissertativo-argumentativo e as figuras 15, 19 e 21, as respectivas reescritas.



Figura 14: primeira versão com correção estudante 03

{ Hoj� e� di�, co� � invençã� d� interne�, tud� s� torno� mai� fáci� � junt� co� �
interne� vei� � automedicaçã� qu� � � at� d� automedica� po� cont� própri� � be�
com� � facilidad� d� s� adquiri� medicament�� par� � Cibercondri�. }

{ A cibercondri� � a� pessoa� qu� acha� te� algu� problem� d� saúd� � s�
aut� diagn�stica� co� co� � ajud� d� interne�,. S�egund� um� pesquis� feit� po�
unive�sitári�� cerc� d� 55% da� pessoa� pratica� iss� a� invé� d� i� atrá� d� ajud�
médic�.}

{ A facilidad� d� acess� � medicament��, com� analgesic��,
anticongestionante� nasai�, � algun� medicament�� se� receit�, fa� co� qu� a� pessoa�
opte� pel� cibercondri�, qu� pod� se� u� perig�, poi� ne� sempr� � interne� pod�
diagn�stica� corret�, podend� causa� séri�� problema�.}

{Po�tant�, � Govern�, junt� co� � Ministéri� d� Saúd�, dev� ale�ta�
sobr� �� perig�� d� cibercondri� � d� automedicaçã� atravé� d� panflet��, palestra�,
comerciai� entr� outr�� � dificulta� � acess� fáci� d� medicament��, precisand� d�
receit� par� adquir�-l��.}

Fonte: arquivo pessoal

ÍNDICE DE COMENTÁRIOS

1. Seria interessante refletir acerca dessa
expressão. Esse tipo textual exige uma
linguagem mais formal e a forma com a
expressão foi construída remete à oralidade.
2. Reavalie esta informação e verifique se
ela realmente é necessária, aqui. A forma
como foi construída dá margem à
redundância.
4. é uma condição em que as pessoas
acreditam....
3. Seria interessante iniciar o parágrafo de
forma mais sutil como um conectivo, como
inicialmente.
5. Erro ortográfico
6. Quais? Tente deixar mais claro de quais
universitários se trata.
7.Conectivo
8. sem crase
9. A tese precisa estar mais clara para que a
construção da argumentação seja mais
efetiva.

10. A sua argumentação está frágil. Tente
priorizar a Teorização(ID\IT? - Pesquisas,
teóricos, dados estatísticos, livros, filmes...)
- Desenvolva mais.
11. A sua argumentação está frágil. Tente
priorizar a Teorização(ID\IT? - Pesquisas,
teóricos, dados estatísticos, livros, filmes...)
- Desenvolva mais.
12. Período longo Atente-se à pontuação.
use vírgulas e ponto final.
13. Período longo Atente-se à pontuação.
use vírgulas e ponto final.

14. A sua proposta de intervenção não está
satisfatória para a resolução da problemática
estabelecida ao longo do texto/ Busque
detalhá-la um pouco melhor.



Figura 15: reescrita estudante 03

A invençã� � � evoluçã� constant� d� interne� torno� n�ss� vid� muit� mai� fáci�, �
co� el� fo� p�ssíve� pesquisa� ce�ta� dore� o� doença� � acha� soluçõe� par� ele�, iss�
� � automedicaçã�, � co� � cibercondri� qu� � � síndrom� d� pesquisa� n� interne�
torn� tud� mai� fáci� par� iss�.

A cibercondri� contribu� muit� poi� � um� síndrom� qu� quand� um� pesso� est�
doent�, � primeir� at� � pesquisa� n� interne� � qu� seri� ess� problem� � e� seguint�
pesquisa� soluçõe� par� ele�.

Co� � facilidad� d� acess� � medicament��, analgésic�� � medicament�� se�
receita�, contribue� par� � automedicaçã�, se� � consult� d� u� especialist�, � iss�
pod� se� muit� perig�s� poi� ne� sempr� � interne� pod� esta� ce�t�, podend� piora�
� cas�.

Po�tant�, � necessári� qu� � Govern� � � Ministéri� d� Saúd� ale�te� sobr� �
perig� d� automedicaçã� se� � consult� d� u� especialist�, ressaltand� � impo�tânci�
d� i� a� médic�, atravé� d� panflet�� � palestra�.

Fonte: arquivo pessoal

Neste primeiro exemplo, o que vemos é uma tentativa inicial de produção de texto

baseada em modelos pré-estabelecidos, principalmente as produções nota 1000 do

ENEM. Um primeiro fator a se considerar, em relação às dificuldades que estudantes

apresentam na construção desse tipo textual é a extensão do texto. Percebemos, na figura

14, que os parágrafos são constituídos, em média, por três linhas e meia. Considerando

que há a necessidade, neste tipo textual, de uma construção argumentativa e temática

profunda, essa quantidade de linhas, na maioria das vezes, é insuficiente para o

desenvolvimento eficaz de qualquer estratégia argumentativa. No primeiro parágrafo, por

exemplo, onde, considerando as características do tipo textual, deveriam ser apresentados

o tema e a tese do texto, percebemos uma abordagem temática limitada e, de certo modo,

redundante. Além disso, a tese, que é o elemento condutor de toda a construção



argumentativa, não é apresentada. Na figura 16, a seguir, é apresentado um recorte da

introdução produzida.

Figura 16:primeira versão com correção estudante 03

{ Hoj� e� di�, co� � invençã� d� interne�, tud� s� torno� mai� fáci� � junt� co� �
interne� vei� � automedicaçã� qu� � � at� d� automedica� po� cont� própri�

� be� com� � facilidad� d� s� adquiri� medicament�� par� � Cibercondri�. }

Fonte: arquivo pessoal

ÍNDICE DE COMENTÁRIOS

1. Seria interessante refletir acerca dessa
expressão. Esse tipo textual exige uma
linguagem mais formal e a forma com a
expressão foi construída remete à oralidade.
Opte por - “juntamente com a internet
intensificou-se…”

2. Reavalie esta informação e verifique se
ela realmente é necessária, aqui. A forma
como foi construída dá margem a
redundância.
9. A tese precisa estar mais clara para que a
construção da argumentação seja mais
efetiva.

Ainda sob esse viés temático e argumentativo, no desenvolvimento, verificamos uma

construção analítica muito superficial, em que as informações apresentadas não são

desenvolvidas de maneira a convencer o leitor a aceitá-las como válidas. O que notamos

é uma produção argumentativa frágil que demonstra que o/a estudante entende pouco

sobre o assunto sobre o qual disserta e apresenta pouco conhecimento em relação às

estratégias argumentativas que garantiriam que leitor se convencesse do que está sendo

defendido ao longo da produção. Por mais que haja, neste texto, a utilização de alguns

dados estatísticos como argumento, notamos que a argumentação não se distancia do

senso comum.

A partir disso, concluímos que uma das grandes dificuldades dos estudantes, ao

produzirem o texto dissertativo-argumentativo, é conhecer bem o tema tratará. Para isso

acontecer, o trabalho de pesquisa deve ser intenso; os estudantes não devem se limitar

apenas aos textos motivadores que a eles são apresentados, mas devem pesquisar outras

referências que colaboram para o enriquecimento da discussão. Todavia, esse trabalho de

pesquisa já se torna um grande empecilho para a construção de um bom texto, visto que

os estudantes, em sua maioria, já apresentam resistência em escrever, justamente por ser



uma atividade trabalhosa, e acrescentar a esse trabalho a necessidade de uma pesquisa,

faz com que eles criem ainda mais resistência. É por isso que a maioria das produções é

construída superficialmente. Se o tipo textual dissertativo-argumentativo exige que os

estudantes conheçam bem o tema sobre o qual escreverão e a maioria deles não está

disposta a realizar esse trabalho, estamos diante de uma questão a ser resolvida.

A figura 17 mostra a representação de uma argumentação frágil e pouco desenvolvida.

Figura 17:primeira versão com correção estudante 03

{ A cibercondri� � a� pessoa� qu� acha� te� algu� problem� d� saúd� � s�
aut� diagn�stica� co� co� � ajud� d� interne�,. S�egund� um� pesquis� feit� po�
unive�sitári�� cerc� d� 55% da� pessoa� pratica� iss� a� invé� d� i� atrá� d�
ajud� médic�.}

{ A facilidad� d� acess� � medicament��, com� analgesic��,
anticongestionante� nasai�, � algun� medicament�� se� receit�, fa� co� qu� a� pessoa�
opte� pel� cibercondri�, qu� pod� se� u� perig�, poi� ne� sempr� � interne� pod�
diagn�stica� corret�, podend� causa� séri�� problema�.}

ÍNDICE DE COMENTÁRIOS

4. é uma condição em que as pessoas
acreditam....
3. Seria interessante iniciar o parágrafo de
forma mais sutil como um conectivo, como
inicialmente.
5. Erro ortográfico
6. Quais? Tente deixar mais claro de quais
universitários se trata.
7.Conectivo
8. sem crase
9. A tese precisa estar mais clara para que a
construção da argumentação seja mais
efetiva.

10. A sua argumentação está frágil. Tente
priorizar a Teorização(ID\IT? - Pesquisas,
teóricos, dados estatísticos, livros, filmes...)
- Desenvolva mais.
11. A sua argumentação está frágil. Tente
priorizar a Teorização(ID\IT? - Pesquisas,
teóricos, dados estatísticos, livros, filmes...)
- Desenvolva mais.
12. Período longo Atente-se à pontuação.
use vírgulas e ponto final.
13. Período longo. Atente-se à pontuação,
use vírgulas e ponto final.

Para além dessa perspectiva temática e argumentativa, outro fator que contribui

para a dificuldade de escrita de um bom texto dissertativo-argumentativo é o caráter

objetivo desse tipo textual. No relato, os estudantes podem fazer uso da primeira pessoa



do discurso, o que torna o texto mais informal e mais próximo da forma como os

estudantes lidam com a linguagem no cotidiano. No texto dissertativo-argumentativo, em

contrapartida, embora a primeira pessoa do singular possa ser utilizada, costuma-se exigir

que sejam utilizadas apenas a primeira pessoa do plural ou a terceira pessoa do discurso.

Isso garante mais formalidade na construção do texto, demandando dos estudantes o

desenvolvimento de uma escrita mais rígida, que se distancia da maneira como,

geralmente, eles utilizam a linguagem. Assim, muitas vezes, os problemas corrigidos

pelos professores-corretores referem-se a construções textuais de caráter coloquial, que

não são permitidas em textos dissertativo-argumentativos. Desse modo, em relação a esse

tipo textual, concluímos, previamente, que entre as principais dificuldades apresentadas

pelos discentes, no processo de escrita, evidenciam-se as de caráter argumentativo,

temático e estrutural. Na figura 18, a seguir, temos mais um exemplo de correção

realizada.



Figura 18:primeira versão com correção estudante 04

{ O film� “U� Senho� Estagiári�" cont� � históri� d� u� id�s� chamad� Be� qu�
fo� contratad� e� um� empres�-depoi� d� muit� esforç�-qu� apena� tinh� joven�. A
dificuldad� d�� id�s�� sere� contratad�� també� est� present� n� Brasi� � deveri�
se� mudad�, poi� segund� �� dad�� d� Institut� Brasileir� d� Geografi� �
Estatístic�(IBGE), e� 2043, u� qua�t� d� populaçã� ser� id�s�. Dess� form�, �
impo�tant� valoriza� a� pessoa� acim� d� 60 an�� n� sociedad� n� inclusã� n� mercad�
d� trabalh�.}

{ N� cultur� orienta�,a� pessoa� d� mai� idad� sã� vista� com� sábia� � experiente�,
diferent� d� ocidenta�, qu� muita� da� veze� ess� pa�t� d� populaçã� � vist� com�
inúti�, poi� nã� p�ssue� empreg��. [Mesm� qu� � Le� 10745 d� Estatut� d� Id�s�
di� qu� � obrigaçã� d� Famíli�, comunidad� � sociedad� s� compromete� co� �
dignidad� � � respeit� d� id�s�, po� exempl�, sab�-s� qu� ess� le� nã� � cumprid�,
porqu� muit�� empresári�� nã� contrata� pessoa� mai� velha� po� concordare� co� �
sens� comu� � pensare� qu� a� pessoa� co� maio� faix� etári� na� te� vontad� d�
aprendere� coisa� nova� � s� sentire� incomodada� co� a� mudança�.] .}

{ É d� grand� impo�tânci� sabe� qu� �� joven�, at� 14 an��, representarã�
apena� 16,3% d� populaçã�, d� acord� co� � pesquis� d� IBGE , dess� form�, �
Brasi� tend� � s� torna� u� paí� qu� haver� mai� id�s�� d� qu� joven�. E� vist�
diss�, � relevant� sabe�, par� discuti� ess� assunt�, qu� e� mai� d� 100 empresa�,
apena� 1% d�� funcionári�� sã� id�s��, segund� u� estud� d� Envelheciment� d�
Forç� d� Trabalh� n� Brasi�. Assi�, � d� sum� impo�tânci� aumenta� � númer� d�
pessoa� co� mai� d� 60 an�� empregada� na� empresa�.}

{Po�tant�, par� tenta� melhora� �� desafi�� d� envelheciment� n� Brasi� � d�
estimáve� transcendênci� qu� � Ministéri� d� Economi� perceb� qu� � populaçã� tend�
� s� torna� co� u� maio� percentua� d� id�s�� n�� pr�xim�� an��, � fac� campanha�
e� empresa�, co� � objetiv� d� ressocializa� a� pessoa� co� mai� d� 60 an�� n�
mercad� d� trabalh� novament�, fazend�, assi� co� qu� a� empresariai� d�
contratare� se� pensare� qu� �� id�s�� nã� g�sta� d� mudança�.} }

Fonte: arquivo pessoal

ÍNDICE DE COMENTÁRIOS

1.Elabore melhor a tese para que a
construção da argumentação seja mais
efetiva.
2. Articule melhor as informações
apresentadas. São informações importantes,

todavia, da forma como estão colocadas não
surtem um efeito satisfatório.
3. Período longo
4. Conectivo



5. Articule melhor as informações
apresentadas a fim de que a argumentação
seja mais efetiva.
6. Vá além de dados estatísticos para a
argumentação. Opte por teóricos, livros,
pesquisas científicas.....

7. Elabore melhor a tese para que a
construção da argumentação seja mais
efetiva.
8. Período longo



Figura 19: reescrita estudante 04

O film� “U� Senho� Estagiári�" cont� � históri� d� u� id�s� qu� fo� � únic� maio�
d� idad� contratad� e� um� empres�, ond� havi� apena� joven� trabalhand�. Com� n�
film�, �� empresári�� tê� recei� d� contratare� id�s��, po� pensare� qu� ele� nã� s�
ac�stuma� facilment� co� nova� tecnologia�. Ma�, d� acord� co� � Institut�
Brasileir� d� Geografi� � Estatístic� (IBGE), u� qua�t� d� populaçã� ser� d�
id�s��, e� 2043, � assi� afetand� � economi�. Po� iss�, � necessári� contrata� pessoa�
acim� d� 60 an��.

Inegavelment�, n� cultur� orienta�, a� pessoa� co� mai� idad� sã� vista� com� sábia�
� experiente�, diferent� d� ocidenta�, qu�, muita� veze� ess� pa�t� d� populaçã� nã� �
tratad� co� respeit�. Segund� � le� 10741 d� Estatut� d� Id�s�, � obrigaçã� d� famíli�,
comunidad� � sociedad� compromete� co� � dignidad� � � respeit� co� �� id�s��.
Contud�, sab�-s� qu� ess� le� nã� � cumprid�, poi� quand� um� pesso� mai� velh�
procur� po� u� empreg�, po� exempl�, � empresári� ne� sempr� � contrat�, po� pensa�
qu� el� nã� sab� usa� � ne� aprende� alg� relacionad� � tecnologi�, dess� form�,
desrespeitand� � capacidad� d� aprendizad� dess� pesso�.

Provavelment�, � Brasi� s� tornar� u� paí� co� mai� id�s�� qu� joven�,
inquestionavelment�, iss� interfir� n� economi�, porqu� haver� men�� pessoa�
economicament� ativa� � precisar� d� mai� dinheir� par� sustenta� � sociedad�, vist� qu�
apena� 1% d�� contratad�� e� mai� d� 100 empresa� sã� pessoa� maiore� d� 60 an�� -
d� acord� co� � Envelheciment� d� Forç� d� Trabalh� n� Brasi�. Send� assi�, �
impo�tant� emprega� pessoa� mai� velha� na� empresa�.

Po�tant�, par� melhora� �� desafi�� d� envelheciment� n� Brasi� � d� grand�
impo�tânci� qu� � Ministéri� d� Economi� promov� campanha�, e� grande� � pequena�
empresa�, co� � objetiv� qu� �� empresári�� contrate� id�s�� qu� g�staria� d�
trabalha� �, assi�, tentand� melhora� � economi� n�� pr�xim�� an��. També� �
necessári� qu� � Ministéri� d� Educaçã� promov� palestra� sobr� � impo�tânci� d�
respeita� �� id�s��, e� escola� d� ensin� fundamenta� a� médi�, par� qu� a� pessoa�
valorize� cad� ve� mai� �� id�s��.

Fonte: arquivo pessoal



Neste exemplo, vemos um texto dissertativo-argumentativo bem mais bem

desenvolvido do que os exemplos anteriores apresentados, o que demonstra que um

trabalho de pesquisa foi realizado. Porém, o texto apresenta estruturas sintáticas que o

tornam enrijecido, fazendo com que a leitura não seja realizada de forma suave e natural.

A partir disso, o professor-corretor precisa desenvolver uma correção que oriente o

estudante a produzir uma reescrita que realmente sane os problemas. Na correção

realizada, não há uma orientação abrangente acerca do que o estudante precisa corrigir

no seu texto, apenas apontamentos objetivos sobre o que deve ser corrigido. Se o

estudante já realizar o trabalho de reescrita há algum tempo e receber, além da correção

escrita, alguma orientação verbal do professor-corretor, a reescrita do texto pode ser

realizada de forma eficaz. Todavia, se o estudante se limitar apenas à orientação da

correção realizada, a feitura da reescrita pode não ser tão bem sucedida, visto que não há

indicações suficientes, na correção, que conduzam o estudante a identificar

especificamente como melhorar a primeira versão do texto, pois os comentários são

genéricos e muito pontuais, o que dá margem a dúvidas. Desse modo, diversos fatores

devem ser considerados para a análise de qual método de correção textual mais contribui

para a reescrita do texto. Ao longo da pesquisa, temos defendido que a correção

textual-interativa é a mais adequada para que os estudantes consigam identificar os

principais problemas que têm cometido na produção textual e conseguir resolvê-los

eficazmente na reescrita, porque ela permite uma melhor interação entre professor e

estudante. Todavia, para que essa correção seja efetivada, o professor-corretor precisa

despender um tempo maior do que em qualquer outro tipo de correção, o que, na maioria

das vezes, não acontece, visto que, a depender da quantidade de correções que é preciso

realizar, a feitura de uma correção mais detalhada não se torna possível.

Na análise da reescrita, Figura 19, percebemos que algumas modificações foram

realizadas, porém, devido aos apontamentos genéricos da correção, o que vemos é uma

tentativa aleatória, por parte do estudante, de tentar corrigir o que acredita ser necessário.

O comentário 5, por exemplo: “articular melhor as informações apresentadas a fim de que

a argumentação seja mais efetiva” dá margem ao surgimento de diversas dúvidas, como:



quais informações?; articular como?; como a argumentação pode ser mais efetiva? A

partir disso, o estudante pode ficar ainda mais inseguro na produção textual, visto que ele

não saberá se as modificações que têm feito melhorarão o texto ou se podem gerar ainda

mais problemas.

Por outro lado, na correção textual-interativa, o estudante recebe uma orientação de

correção mais completa e abrangente, que colabora para a construção de uma reescrita

melhor orientada e que, de fato, sane os problemas apresentados na primeira versão do

texto. Neste tipo de correção, não necessariamente, o estudante precisa já estar inserido

há algum tempo no processo de correção textual ou receber uma orientação verbal do

professor-corretor para conseguir compreender o que precisa ser alterado no texto, pois a

própria correção, por ser muito detalhada e interativa, já o conduz para a construção de

uma reescrita eficaz. Na Figura 20, temos um exemplo de correção textual-interativa e,

em seguida, na Figura 21, a sua reescrita.



Figura 20:primeira versão com correção estudante 05

Limit� d�� sentiment�� � pensament��

{ O pinto� france� Henr�-Julian�- Feli� Roussea�, nascid� e� 1844, tev�
sua� obra� send� bastant� criticada�, poi� el� nã� tinh� instruçõe� academic��
� qu� fa� muita� pessoa� � considerare� u� a�tist� infanti�. A a�t� � um� are�

bastant� ampl�, ma� existe� pessoa� qu� deseja� limit�-l� � seu� propri��
padrõe� d� qu� o� nã� se� a�t� � quere� torn�-l� habitua�.}

{ A principi�, dev�-s� destaca� qu� � a�t� � um� form� d� expresã� d�
sentiment��, pensament��, manifest��, cultura�, alegria�, tristeza�, med��, princípi��,
et�,. E a� limita� � a�t�, el� s� torn� padronizad� perdend� su� essênsi� �
liberdad� d� expresã�. }

{ Algun� a�tista�(seja� ele� cantore�, pintore�, atore�, comp�sitore�, autore�,
poeta�, et�,.) usa� � a�t� com� u� refugi�, u� luga� par� expressa� seu�
sentiment�� � problema� qu� nã� consegue� fala� normalment�, entã� ele�
transforma� e� a�t�. U� exempl� � � cantor� � comp�sitor� Luis� Sonz� co�
muita� da� sua� música� autorai�, ma� principalment� alguma� d� se� últim� albu�

, com� � músic� “penhasc�” del�, el� � escreve� dentr� d� u� aviã�, ap�� �
termin� d� se� casament� co� se� e� marid� Whinde�sso� Nune�. Luis� pego�

tud� � qu� estav� sentind� � nã� consegui� fala� � transformo� e� música�.}
{ Po�tant�, dad� � analis�, pod�-s� conclui� qu� nã� s� dev� existi� limite� par�

� a�t�, poi� u� d� seu� principai� objetiv�� � � liberdad� d� expressã� � identificaçã�.
Muit�� a�tista� faze� sucess�, poi� aborda� situaçõe� n� qua� outra�

pessoa� s� identifica�, a� limita� � a�t� s� limit� també� pensament�� � sentiment��,
� qu� � quas� imp�s��ve�..}

Fonte: arquivo pessoal

ÍNDICE DE COMENTÁRIOS
1. francês
2. A forma como você produziu essa frase, dá a ela um caráter informal. Tente reescrever de um

modo semelhante a este: a) “…recebeu várias críticas em relação às suas obras. ”
3. Acadêmicas. - neste trecho, grifado de amarelo, é preciso esclarecer melhor o que o  fato de o

autor não ter recebido instruções acadêmicas tem a ver com as suas obras serem consideradas
infantis. A forma como você colocou, não deixa claro para o leitor. Além disso, seria interessante
que, ao invés de você se referir a  “muitas pessoas”, opte por  “muitos críticos".



4. área
5. próprios
6. princípio
7. expressão
8. Reescreva melhor este trecho, tentando deixar claro que é que está limitando a arte.
9. essência
10. Conectivo - Além disso,
11. Não precisa especificar, o artista é um termo genérico e seu uso, por si só, já se refere a todas a

essas classes que você expressa no parêntese. Além disso, sempre que você sentir a necessidade de
usar parênteses para complementar alguma informação no texto, tente reescrever de um modo a
não usá-lo. O uso do parênteses, muitas vezes, mascara uma dificuldade de construção sintática.

12. refúgio
13. Especifique melhor o que está sendo transformado em  arte.
14. álbum
15. ex-marido
16. Expressão coloquial. Tente substituir por considerou/
17. análise
18. Reflita sobre essa conclusão. Você, de fato, abordou tudo isso, de forma clara e intensa, no seu

texto?
19. nas quais
20. Sua introdução precisa ser mais clara. Os aspectos apresentados, nela, permitem com que o leitor

faça diversos questionamentos  que, ao longo do texto, não serão respondidos. Lembre-se: a
introdução é uma espécie de resumo do texto, desse modo, ela precisa auxiliar na compreensão do
todo e não dar margem para mais questionamentos.

21. A ideia apresentada no parágrafo é bacana, entretanto, a argumentação não foge do comum. Para
fortalecê-la, seria interessante, por exemplo, que, ao conceituar a arte, você trouxesse a fala de um
artista amplamente conhecido e valorizado na sociedade, como o Leonardo da Vinci, Pablo
Picasso ou qualquer outro da sua preferência. Além disso, é preciso desenvolver melhor a ideia em
relação ao fato de a arte ser padronizada. Para isso, seria interessante você trazer exemplos de
como acontece a padronização da arte. Pense, por exemplo, no capitalismo, na produção em
massa…enfim, conceitos que você tem tido contato no colégio.

22. Neste parágrafo você trouxe a referência da Luisa Sonza o que é muito legal. Entretanto, não há,
nele, um caráter crítico. Onde você quer chegar com a exemplificação da cantora e o que isso tem
a ver com o parágrafo anterior? E, principalmente, o que esse exemplo tem a ver com a tese que
você apresentou? Pense nisso!

23. A sua conclusão precisa ser melhor construída, mas para isso acontecer você precisa melhorar as
demais partes do seu texto. Você tem concluído aspectos que não foram abarcados ao longo do
texto, e isso é grave!



Figura 21: reescrita estudante 05

Limit� d�� sentiment�� � pensament��
O pinto� francê� Henr�-Julian�- Feli� Roussea�, nascid� e� 1844, recebe� vária�

crítica� e� relaçã� à� sua� obra�, poi� el� nã� tinh� instruçõe� acadêmica�, � qu�
colabor� par� qu� muit�� crític�� � considere� u� a�tist� infanti�, j� qu� aind� exist�
um� valorizaçã� intens� d� um� formaçã� tradiciona�. A a�t� � um� áre� bastant�
ampl�, ma� existe� pessoa� qu� deseja� limit�-l� � seu� própri�� padrõe� d� qu� o�
nã� se� a�t� � quere� torn�-l� habitua�.

A princípi�, dev�-s� destaca� qu� � a�t� � um� form� d� expressã� d� sentiment��,
pensament��, manifest��, cultura�, alegria�, tristeza�, med��, princípi��, et�,. E a�
limita� � a�t� apena� e� algun� aspect�� tradicionai� d� produçã�, el� s� torn�
padronizad� perdend� su� essênci� � liberdad� d� expressã�.

Alé� diss�, algun� a�tista� usa� � a�t� com� u� refúgi�, u� luga� par� expressa�
seu� sentiment�� � problema� qu� nã� consegue� fala� normalment�, entã� ele� s�
transforma� e� a�t�. U� exempl� � � cantor� � comp�sitor� Luis� Sonz� co�
muita� da� sua� música� autorai�, ma� principalment� alguma� d� se� últim� álbu�,
com� � músic� “penhasc�” del�, el� � escreve� dentr� d� u� aviã�, ap�� � términ� d�
se� casament� co� se� e� marid� Whinde�sso� Nune�. Luis� considero� tud� � qu�
estav� sentind� � nã� consegui� fala� � transformo� e� música�.

Po�tant�, dad� � anális�, pod�-s� conclui� qu� nã� s� dev� existi� limite� par� �
a�t�, poi� u� d� seu� principai� objetiv�� � � liberdad� d� expressã� � identificaçã�.
Muit�� a�tista� faze� sucess�, poi� aborda� situaçõe� n� qua� outra� pessoa� s�
identifica�, a� limita� � a�t� s� limit� també� pensament�� � sentiment��, � qu� �
quas� imp�ssíve�..

Fonte: arquivo pessoal

Na correção apresentada, diferentemente das demais, há um maior número de

comentários e a sua extensão também é maior. O professor-corretor além de apontar o

que precisa ser modificado no texto, de forma clara e bem desenvolvida, também, em



alguns momentos, informa como essa modificação pode ser realizada, como forma de

sugestão. Desse modo, o estudante, sente-se mais seguro ao realizar as correções,

produzindo uma reescrita de boa qualidade como a representada na Figura 17. Todavia,

como já dissemos, esse tipo de correção demanda do professor-corretor mais tempo do

que qualquer outro tipo e, a depender da quantidade de textos que deve ser corrigida,

dificilmente o professor-corretor conseguirá manter a mesma qualidade no processo de

correção.

A correção textual-interativa impulsiona o estudante a realizar um trabalho mais

consciente e autônomo, visto que dificilmente, após receber a reescrita, procura o

professor-corretor para alguma orientação mais precisa para a produção da reescrita, pois

todas as orientações já foram dadas na correção.

Concluímos, a partir de tudo o que foi discutido e da análise realizada, que a

reescrita é uma importante estratégia de ensino de produção textual que contribui para o

desenvolvimento da capacidade escritora dos estudantes. O trabalho responsável e sério

de reescrita melhora a capacidade escritora dos estudantes, visto que, a partir da

verificação dos seus erros, os estudantes começam a ter consciência de como melhorar e,

nas próximas produções, já não cometem tantos erros.

Todavia, os estudantes, em sua maioria, não têm consciência do valor e da

importância da reescrita, pois notamos que na maioria das reescritas produzidas, mesmo

que a correção siga o modelo textual-interativo, não há a correção eficaz de todos os

problemas, pois os professores costumam privilegiar apenas dos problemas superficiais

do texto, como os de caráter ortográfico e gramatical.



4. CONSIDERAÇÕES FINAIS

Este estudo nos revela que o trabalho com ensino textual exige, de nós,

professores-corretores, responsabilidade, empenho e dedicação constante a fim de

orientar o estudante para que ele possa adquirir as habilidades necessárias para

desenvolver seus textos de forma eficaz. Desse modo, saímos conscientes de que ensinar

a produzir um texto não é simplesmente apresentar um tema aos estudantes, e solicitar

que escrevam sobre aquele assunto em determinado gênero. Escrever é um trabalho que

exige tempo, prática e, principalmente, esforço tanto do estudante quanto do professor.

. E, para colaborar na construção da capacidade escritora dos discentes, o método de

correção dos textos precisa facilitar o processo de identificação dos problemas de escrita,

a fim de que sejam sanados. Neste estudo, defendemos e buscamos comprovar, por meio

da análise realizada, que a feitura de uma correção pautada numa interação entre

professor e estudante, é uma das maneiras mais eficazes de apresentá-los o que precisa

melhorar em seus textos para eles, em seguida, produzirem uma reescrita que exponha, de

fato, o seu progresso.

Além disso, a reescrita, parte constitutiva do processo de escrita, precisa ser

amplamente orientada e realizada como metodologia de ensino de produção textual, visto

que ela colabora para que o estudante perceba e corrija os problemas cometidos nas

primeiras versões dos seus textos, além de ser uma importante estratégia de verificação

do progresso do discente na sua produção textual.

Por fim, esperamos que este estudo possa contribuir não somente para nosso

aprendizado, enquanto pesquisadores, mas também colabore para que os profissionais da

área possam fazer correções mais significativas e que, de fato, contribuam para que os

estudantes sejam capazes de (re)escrever seus textos de forma mais autônoma e

consciente.
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